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RESUMO

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, tem como foco a histéria de formacédo dos
professores que trabalham no Ensino Médio na rede estadual de ensino de S&o Paulo e parte
das vozes de docentes com atuacéo de cerca de 20 anos na rede citada. Essa historia esta
imbricada com as reformas que ocorreram nesse segmento de ensino no periodo. A
investigacdo tem como questdo norteadora: “Como os professores percebem e narram o0s
alcances e os limites das reformas do Ensino Médio e das formagdes ofertadas aos docentes
de Matematica na rede estadual de ensino do estado de Sdo Paulo nos ultimos 20 anos?”. Os
objetivos especificos sdo: conhecer a trajetéria profissional de professores que atuam no
Ensino Médio no estado de Sao Paulo e identificar as percepgbes dos professores sobre as
formagbes recebidas e as contribuicbes destas para suas praticas. Os sujeitos da pesquisa
sdo quatro professores de Matematica da rede estadual de ensino de Sao Paulo. Os dados
foram produzidos a partir de entrevistas narrativas, encontros de grupo de discussao-reflexao
e documentos citados pelos professores em seus depoimentos. A voz da pesquisadora foi
instigada a aparecer na pesquisa, em um processo ora de amalgama das narrativas dos
professores, ora de impregnacdo com o material de analise e com a paisagem da pesquisa.
Os dados produzidos foram analisados com a perspectiva da Analise Textual Discursiva, a
partir das textualizagdes das narrativas dos professores e dos documentos citados,
fragmentando as narrativas, de maneira que estas constituissem elementos de significado e
unidades de analise. Tais dados foram confrontados com as vozes dos tedricos de referéncia,
0s quais abordam o Ensino Médio, a formagédo docente e o curriculo, possibilitando novas
interpretagdes. A fragmentacao das narrativas dos parceiros da pesquisa possibilitou que os
segmentos fossem agrupados em quatro categorias: identidade docente; profissionalizacao;
aprendizagem da docéncia; gangorra das politicas publicas. Os resultados mostraram que os
entrevistados atuavam, inicialmente, tendo a imagem de seus professores do Ensino Basico
como modelo e, no decorrer da vida profissional, tornaram-se professores, a seus olhos e aos
olhos dos outros, transformando a si mesmos no e pelo trabalho e alterando sua identidade
profissional docente. Seus saberes docentes foram adquiridos coletivamente, em contato com
situagdes no processo de trabalho e com base neste. A histéria de vida, as formacgoes, inicial
e continuada, e 0 meio em que o professor estava inserido, na escola e na vida, foram
relevantes para sua constituicdo profissional docente e para o comprometimento com o
trabalho e as reformas da Educagao, do Ensino Médio e do curriculo. Além disso, a produgao
e a gestao da identidade dos professores realizada pelo Estado, por meio de regulamentos,
servigos, discursos publicos, programas de formacao, etc., sdo componentes essenciais do
sistema educacional, traduzindo-se em um método sofisticado de controle e em uma forma
eficaz de coordenar mudangas e policiar as fronteiras da identidade docente.

Palavras-chave: Professor de Matematica do Ensino Médio. Ensino Médio. Narrativa de
professores. Formagao docente.



ABSTRACT

This research, qualitative approach, focuses on the history of formation of teachers who work
in high school of State of S&o Paulo, from the voices of teachers with performance of about 20
years on that network and is closely tied with the reform, in the period. Has a guiding question:
“How teachers perceive and narrate the scope and limits of the reforms of the high school and
the training offered to teachers of Matematics the network of education of the State of S&do
Paulo in the last 20 years?”. The specific objectives are: meet the career of teachers who work
in high school in the State of Sdo Paulo; identify teachers’perceptions about the school reforms
and the scope of these reforms; identify teachers’perceptions about formations received and
contributions to their practices. The subjects of the research are four teachers of Mathematics
state education network of Sdo Paulo. The data was obtained from interviews, group meetings-
reflection and documents were cited by teachers in their narratives. The data produced by the
research were analyzed with the Discursive Textual Analysis approach, formation from the
textualization of the teachers’narratives and documents cited, being confronted with the voices
of the theoretical reference (about high school, teacher education and curriculum) and allowing
new interpretations. The fragmentation of the narratives of the research partners enabled the
segments were grouped into four categories: teacher identity; professionalization; learning
teaching; seesaw of policies publics. The results showed that teachers entered the teaching
career provisionally, with no intention of being teachers throughout their professional lives,
acting initially, having the image of their teachers of Basic Education as a model and, in the
course of their professional life, they became teachers, their eyes and the eyes of others,
transforming themselves into and by work and changing their professional teaching identity.
His teaching knowledge was adquired collectively, in contact with situations in the work
process and based on it, having the life history, the formations, initial and continued, and the
environment in which the teacher was inserted, in schol and in life, as relevant for their
professional formation and to commit themselves to the work and reforms of education, High
School and curriculum, as well as the production and management of the identity of teachers
by the State, through regulations, services, public speeches, formation programs, etc. is an
essential component of the educational system, translating into a sophisticated method of
control and an effective way of managing change and policing the boundaries of teacher
identity.

Keywords: Mathematics teacher; High school; Teachers’ narratives; Teacher education.



LISTA DE FIGURAS

Figural — MUINEr @SCrevVeNdO ............uuiuiiiiiiiii e sanararannnnnnnnrnnnnns 16
FIQUIA 2 — ATCO-ITIS -.eeeeeiiet ettt et et e e e e e e s e e e s b e e e annne s 25
Figura 3 — Movimento feminista de 7 de setembro de 1968 ...........cccccoveeiiiiiiee i 29
Figura 4 — Fotos de Evandro Teixeira da Passeata dos Cem Mil, no Rio de Janeiro........... 30
Figura 5 — Calice, musica composta por Gilberto Gil e Chico Buarque de Holanda............. 31
Figura 6 — Salario menor e condigio de treino pior marcam o esporte feminino ................. 34
Figura 7 — FINNY FISN ...t e e e e e e 40
FIQUIa 8 — LIt SPIOET ...ttt e e es 42
Figura 9 — Pontes de Konigsberg, desenhadas por EUler............cccevveeeiiiiiiciiiieeie e, 44
Figura 10 — Grafo das pontes de KONIgSDerg........ccoiviiiiiiii e 45
Figura 11 — Malala Yousafzai na Organizagéo das Nagdes Unidas............ccccccvvevviiiieeennnnenn. 66
Figura 12 — Moldagem de CEramMICA. .........cuuiieiiiiiie et 122
Figura 13 — AVA: Androide com inteligéncia artificial.............cccoocuieiiniiii e, 123
Figura 14 — RaINING COIOIS ...ooiiiiiiieiiiiie ettt e et e e st e e e s nanne s 142
FIQUIA 15 — CItY VIBW .eeeeiiiee ittt ettt e e e e e e e s st e e e e e e e s s s s nannte e e e e e e e e e s annnneees 144
FIgura 16 — [P AMATEI0 ... ..uuuii e saaaan s s s nnnsnsannsasnsnsnnnnnnnnnnns 146

(o U= B A 1= 11V o] - PP PPPPPP PP 215



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Datas e duragao das entrevistas narrativas .........cccccccevvvvviviiiiiiiiiicieccceeeeeeeeeeee 53
Quadro 2 — Cursos citados pelos parceiros da pesquisa em suas narrativas.........cccccceeeeenne 94
Quadro 3 — Disciplinas do curso “Educagdo Matematica” .............ccooecviiiviie e 97
Quadro 4 — Disciplinas do curso “RedeFor — Matematica” .........cccccccvvevvvviiiiiiviiiieeeceeeeeeeee, 100

Quadro 5 — Relagao de softwares matematicos do projeto “Ensino online”......................... 105



Al-5
ATPC
AVA
BID
CGEB
CGRH
Cima
Cise
CNPq
Cofi
DCNEM
DE
Efap

EJA
Emai
Enem
Etec
EUA
Evasp
FDE
FNDE
Hifopem
Ideb
Idesp
LDB
MEC
MP
ONG
PEB
PEB |
PEB Il

PEC
PCN-EM

LISTA DE SIGLAS

Ato Institucional n°5

Aula de Trabalho Pedagdgico Coletiva

Ambiente Virtual de Aprendizagem

Banco Interamericano de Desenvolvimento

Coordenadoria de Gestao da Educagao Basica

Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos

Coordenadoria de Informagao, Monitoramento e Avaliagido Educacional
Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico
Coordenadoria de Orgamento e Financgas

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Diretoria de Ensino

Escola de Formacéao e Aperfeicoamento de Professores Paulo Renato Costa
Souza

Educacgao de Jovens e Adultos

Educacido Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
Exame Nacional do Ensino Médio

Escola Técnica Estadual

Estados Unidos da América

Escola Virtual de Programas Educacionais do Estado de S&o Paulo
Fundagao para o Desenvolvimento da Educacgao

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéao

Historias de Formacéao de Professores que Ensinam Matematica

indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica

indice de Desenvolvimento da Educacéo do Estado de S&o Paulo

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Ministério da Educacao

Medida Provisoria

Organizacado Nao Governamental

Professor de Educacao Basica

Professor de Educacao Basica, do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.
Professor de Educacao Basica, do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio.

Programa de Educacao Continuada

Parédmetros Curriculares Nacionais — Ensino Médio



PCNP
PCP
PEE
PNE
Promed
Pronatec
PUC-SP
RedeFor
RPM

SAl
Saresp
SEE-SP
Senac
Senai
Sesi
STF
TCC
UMC
Unesp
Unicamp
USF
USP
WLM

Professor Coordenador do Nucleo Pedagdgico
Professor Coordenador Pedagogico

Plano Estadual de Educacéo

Plano Nacional de Educacgao

Programa de Expansao e Melhoria do Ensino Médio
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

Rede Sao Paulo de Formacao Docente

Revista Professor de Matematica

Sala Ambiente de Informatica

Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
Secretaria de Educacgao Estadual de Sao Paulo.
Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
Servigo Social da Industria

Supremo Tribunal Federal

Trabalho de Concluséo de Curso

Universidade de Mogi das Cruzes

Universidade do Estado de Sdo Paulo

Universidade Estadual de Campinas

Universidade S&o Francisco

Universidade de Sao Paulo

Women'’s Liberation Movement



SUMARIO

DIFICILIMO ATO E O DE ESCREVER, RESPONSABILIDADE DAS MAIORES................ 16
SOBRE O QUE ESCREVO ....cuuuiiiitttiietettiieetestiaeetestesssttieesetieesstiesestaesestiaaesesinaesesan e 18

1 EM BUSCA DO POTE DE OURO NO FINAL DO ARCO-IRIS: MEMORIAS DE UMA

PROFESSORA EM FORMAGAO...........coooiiiieieeieceeeeeee et ee st n s s s sanenaene s 25
1.1 MAIS UMA TRABALHADORA NA SOCIEDADE ......uviiitiieeitteeesteeesiseessssseessssessnsseessseessssessssenens 35
1.2 O PROJETO DE ME TORNAR DOUTORA EM EDUCAGAO .........covveiiiiiieeeiiieee e s siea e 37

2 MOBILE: O CONTEXTO DA PESQUISA ....coviteeeeeeeteteeeteteeeeeeee e 42
2.1 NARRATIVA: EM BUSCA DE UM CAMINHO PARA A PARTILHA DE HISTORIAS.............cceeennne.. 43
2.1.1 Dificuldades e facilidades nas entrevistas Narrativas .............ooccvvveeeeeeeeiieiiieieeenenn. 48
2.1.2 Grupo de diSCUSSEAO-TEfIEXEO0 ......ccoeeiiiiiiieiei et 49
2.2 PRODUZINDO OS DADOS ....uuvieiiuieeeiseeeassseesssseesassessssseesnssesssssessnssssssssesssssessssssssssesssssessssees 51
2.2.1 ParceiroS da PESOUISA ......ccoeiurriieeiiee e et ieiiitt e e e e e e e s s eatra e e e e e e e s s s sntbbereeeeaesssannntaraeeeaans 53
2201 MAKA .. 55
2.2.0.2 MBI ettt e e et e e e nae e re e e nreeanreeannaeeanes 56
2 N T 1Y 1 - USSR 57
2. 2.1 4 MOKi e 58
2.3 PREPARANDO E COMPREENDENDO OS DADOS ...iiiiiiiiiiiiiiiiiieieeteeeteseeeeeseseseeeseeeseseeeesesseseees 59
3 ENSINO MEDIO: UM DIREITO DE TODO ADOLESCENTE .....coiuiiieeececeeecececeeeeceeeees 66
3.1 HISTORIA DO ENSINO MEDIO NO BRASIL: UM DEDINHO DE PROSA .....ccoiuveeiiieesieeesneeesnneas 67
3.2 ENSINO MEDIO NO ESTADO DE SAO PAULO.......cctiiieiiiiiieeasiiieeeesianeessnnneeeessneeeesssnnneeaeans 73
3.3 A CARREIRA DO PROFESSOR DA REDE ESTADUAL PAULISTA ...cviiiiiiieeeiiiieeeseiieneessnnneaeans 84
3.4 O CURRICULO DE MATEMATICA DA REDE ESTADUAL PAULISTA ....cocviiiiiieiiiieniee e 87
3.5 CURSOS OFERECIDOS PELA SECRETARIA DE EDUCAGAO DE SAO PAULO .......ccevveeeeeeeennne 93
3.5.1 Programa Mestrado & DOULOrAdO ..........oocuueiiiiirieeieieiiee e 95
3.5.2 Especializagéo lato sensu em Educacdo Matematica...............................c.eee. 96
3.5.3 Programa RedefFor: Especializaga0 1ato SENSU...........cccceveeeiiiieciiiiiiiiee e 99
3.5.4 Programa de Educacgao Continuada (PEC) ............cccooceiieiiiiiciiieeeee e 102
3.5.5 Cursos de Tecnologia e de Tecnologia em EQUCACEO0 ............cccoueveeeeeiiccciivvnnnnn.n. 103
3.5.7 Programa de Formagé&o Continuada de Educadores Teia do Saber .................... 108
3.5.8 ENsSinO MEIO €M REAE ............uuueeeieeieiieei ettt e e 110

3.5.9 A Rede Aprende COM @ REAE .........ooviiiiiiiiiiiiiiee e 114



3.6 AULA DE TRABALHO PEDAGOGICO COLETIVO: MOMENTOS DE FORMAGAO? ................... 115

3.7 COM VENTO OU REMOS, SEMPRE SEGUINDO EM FRENTE........ceevttiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeees 117
4 CHUVA DE HISTORIAS DOS PARCEIROS ....o.veveoteeeet et eeeeteeet et eeeeee et aneen s 123
4.1 MARA: “A SEMENTE PARA ISSO FOI A ESPECIALIZAGAO!” ..., 125
4.2 MEL: “ESTUDAR E HABITO, VOCE NAO CONSEGUE PARAR” .......coovvviiiiiiiieiiieiieeeeeeeeeeeeee, 129
4.3 MILA: “SEMPRE QUE FAGO UM CURSO, QUESTIONO A MINHA PRATICA” ........ccouvvveveveennen.. 134
4.4 MORI: “EU QUERIA APRENDER MAIS” ...ttt ce et e e s e s s s se s s s e s s s s e s s s eaa s 138
R @810 V7NN o) =[] =1 X 142

5 ENTRELAGCAMENTOS DAS VOZES QUE CLAMAM E SUSSURAM NA PESQUISA...144

5.1 FRAGMENTANDO E OBSERVANDO O TODO: AS CATEGORIAS .....cccvviiririiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeens 146
5.2 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE: DA IMAGEM DO OUTRO A BUSCA DA PROPRIA
IDENTIDADE . .. ettt s e st s e s e s e e a e e 148
5.3 PROFISSIONALIZAGAO: DOS DESENCANTOS COM A PROFISSAO AOS ENTRELAGAMENTOS

COM AS TRAJETORIAS DE VIDA «.ceneeeeee e e e e e et e e e e et e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e aennns 161
5.4 FORMAGAO NA DOCENCIA: VIVENDO E APRENDENDO A ENSINAR ....coooviivviiiiieeeeeeeeeeeevannnns 168
5.5 GANGORRA DAS POLITICAS PUBLICAS: DESCOMPASSOS E DESCONTINUIDADES............... 178
5.6 RECONSTRUINDO OS DISCURSOS .. .eeteeeeeeeeaeeeeeeeeeeeeaaaeeeeeeeeeeaaaaeeeeeeeeennaaaeeeeeeeeennnaaans 204
TODOS PODEMOS APRENDER QUANDO QUEREMOS ........cooiiiiiiiiiieeeeeeeeecvieeee. 215

REFERENCIAS .........cooiiiiiieeeee ettt s s en s aesns 224



DIFICILIMO ATO E O DE ESCREVER, RESPONSABILIDADE DAS
MAIORES...

basta pensar no extenuante trabalho que sera dispor por ordem temporal 0s
acontecimentos, primeiro este, depois aquele, ou se tal mais convém as necessidades do
efeito, 0 sucesso de hoje posto antes do episodio de ontem, e outras ndo menos arriscadas
acrobacias, o passado como se tivesse sido agora, o presente como um continuo sem
principio nem fim.

(SARAMAGO, 2006, p. 11-12).

Figura 1 — Mulher escrevendo

Fonte: Picasso ([201-])
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Inicio este texto com um trecho de um livro do escritor portugués, Prémio Nobel de
Literatura de 1998, José Saramago. Nele, Saramago (2006) declara a dificuldade do ato de
escrever. Justifica que o leitor “quer tudo explicado, silaba por silaba, e uma apds outra”,
opondo-se ao espectador da épera, cujo interesse “é a musica” (SARAMAGO, 2006, p. 12),
visto que na Opera todos 0s cantores cantam palavras diferentes. Sinto-me conformada com
essa afirmacao, pois, se até Saramago sublinha que ha dificuldade em escrever, ndo posso
pretender que minhas palavras fluam com facilidade para a construcdo deste texto,
principalmente considerando minha formagdo em Matematica, na qual os simbolos sdo mais
significativos que as palavras.

Esta € uma investigacao qualitativa, desenvolvida com o grupo de pesquisa Historias
de Formagdo de Professores que Ensinam Matematica (Hifopem)?!, criado em 2010, no
Programa de Pés-Graduagao Stricto Sensu em Educagao da Universidade Sao Francisco
(USF), campus ltatiba. O grupo desenvolve estudos sobre as tematicas (auto)biograficas de
professores, sobre as narrativas de formacgao e sobre as historias de formagao docente.

A escrita deste texto demanda e demandou muita luta interior para unir os fragmentos
coletados no decorrer do tempo e formar um todo. Os efeitos de fragmentagao presentes na
obra de Pablo Picasso Mulher escrevendo, que abre esta introdugao, simbolizam essa luta. A
face da mulher se encontra, simultaneamente, de frente e de lado; seus olhos estéo fechados
ou nao, o0 que denota que ela, ao escrever (ou desenhar?), esta contemplativa ou reflexiva,
pensando sobre o que ira escrever. Tudo é representado em cores contrastantes e vibrantes.
Tal como a pintura de Picasso, a construcdo deste texto mostrou muitas faces, ora
direcionando para um lado, ora para outro. A fragmentacdo de dados, informacdes e
teorizacdo foram tomando forma e, mesmo que eu ndo enxergasse o todo durante a
execugao, havia um corpo que estava sendo construido.

Busco, no decorrer do texto, discutir a formagao do professor de Matematica do Ensino
Médio nos ultimos 20 anos, na rede estadual de ensino de Sao Paulo. Para isso, coloquei-me
a escuta de quatro professores que trabalham nessa rede ha cerca de 20 anos para que
narrassem como tém lidado com as mudangas, tanto oficiais como sociais, de curriculo, grade
curricular, avaliagao, formacgao, tecnologia, inclusdo, entre outras.

Uso minha experiéncia em salas de aula do Ensino Médio, na rede em questao, para
representar o papel de amalgama dos fragmentos narrados pelos professores. Disponho de

conhecimentos que podem ser recuperados; portanto, ndo trabalho no vazio de um terreno

1 Os objetivos do Hifopem “s&o: analisar a constituigido profissional de professores que ensinam
matematica; compreender como as trajetérias pessoais interferem (ou ndo) na forma como o
professor concebe o ensino de matematica; analisar as interferéncias dos contextos socioculturais
para essa constituicdo. As pesquisas desenvolvidas pautam-se em perspectivas que tomam o método
biografico, a escrita de si e alguns elementos da histdria oral como procedimentos metodologicos”
(HIFOPEM, 2012).
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que permanece por desbravar (FERRAROTTI, 2010). Também participei das experiéncias
citadas por eles, também lidei com mudancgas, ora concordando, ora me insubordinando
criativamente (D’AMBROSIO, B.; LOPES, 2014), consciente de que a rede estadual paulista
de ensino é um grande transatlantico navegando no mar azul e de que qualquer mudancga de
direcdo demanda esfor¢o e tempo. Assim, sou integrante do movimento de pesquisa, pois

vivenciei todo o processo citado pelos narradores deste estudo.

Sobre o que escrevo

Quando comecei a escrever, que desejava eu atingir? Queria escrever
alguma coisa que fosse tranquila e sem modas, alguma coisa como a
lembranga de um alto monumento que parece mais alto porque é
lembrancga. (LISPECTOR, 2004, p. 63).

Desde que me tornei uma profissional da educacéo, leciono para o Ensino Médio. As
dificuldades dos alunos me impulsionavam e continuam a me impulsionar a buscar
alternativas para minimiza-las. Preencher minhas lacunas de formac&o para o magistério foi
uma de minhas primeiras apreensdes.

Assim, concordo com Clarice Lispector quando afirma que escrever é algo tranquilo e
sem modas, alguma coisa como a lembran¢a de um alto monumento que parece mais alto
porque é rememoracgao. Vejo com essa perspectiva o movimento de discutir e pesquisar sobre
o Ensino Médio. Trabalho ha mais de 30 anos na rede estadual de ensino basico e me sinto
muito a vontade em conviver entre os adolescentes. Também ja lecionei para jovens e adultos,
0s quais, quando sentam no banco da escola, incorporam as atitudes dos alunos
adolescentes.

O motivo da pesquisa surgiu em julho de 2014, quando fui convidada a integrar a
equipe da Universidade do Estado de Sao Paulo (Unesp), em Guaratingueta, para a
Formacao de Professores do Ensino Médio? da rede estadual de ensino de S&do Paulo. Esse
projeto € uma agao estratégica que compde o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino
Médio. O cronograma previa que o curso teria inicio naquele més; porém, depois de diversos
adiamentos, o curso ndo aconteceu.

Por razbes politicas, a oferta do Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

para os professores do estado de S&o Paulo foi cancelada em dezembro de 2014. Contudo,

2 A Formag&o de Professores do Ensino Médio é uma ag&o estratégica do Governo Federal que objetiva
promover a valorizagdo da formagao continuada dos professores e dos professores coordenadores
pedagoégicos que atuam no Ensino Médio publico, nas areas rurais e urbanas. Foi executada em duas
etapas, a partir do primeiro semestre de 2014, nas unidades federativas, sob adeséo.
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a equipe responsavel pelo curso, da qual eu fazia parte, discutira, pesquisara e preparara toda
a formacao que teria inicio em agosto de 2014. Essa preparagao e as discussdes que tivemos
me levaram a refletir sobre a formag¢do do professor do Ensino Médio, especificamente do
professor de Matematica. Eu ja havia estado nos dois lados de um curso destinado aos
docentes em outras ocasides: como participante e como formadora. Isso me levou a
questionar qual formagao continuada poderia atender ao Plano Nacional de Educacgéo e
beneficiar tanto o aluno quanto o professor na sala de aula.

No mesmo periodo, o Governo Federal aprovou o Plano Nacional de Educacéo (PNE),
com a finalidade de direcionar, nos 10 anos seguintes, esforcos e investimentos para a
melhoria da qualidade da educagao no pais. O PNE tem for¢a de lei e estabelece 20 metas
para a politica de educacdo para o decénio 2014-2024. Na meta de numero 16, o PNE
estabelece que, até seu ultimo ano de vigéncia, 50% dos professores da educagao basica
teriam formacao em nivel de Pés-graduacgao, garantindo a todos os profissionais da educacao
basica formacdo continuada em sua area de atuagdo. Para tanto, leva em conta as
necessidades, as demandas e as contextualizagbes dos sistemas de ensino. O PNE foi
discutido durante cinco anos e, como os Planos Nacionais de Educacdo anteriores, tera
dificuldades de implementacgao.

Zibas (2005), discutindo as repercussoes das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM), apresenta o resultado de trés pesquisas que mostram as dificuldades

de implementacgao das propostas daquele documento. Entre outros aspectos, destaca que:

o Os professores tém pouca informacdo sobre as reformas do Ensino Médio,
relacionando-as apenas ao material que recebem, as mudangas nas grades
curriculares e aos processos de avaliagao.

e A capacitagdo docente em servico ndo tem os desdobramentos desejados,
muitas vezes devido a fragmentagdo dos cursos e a impossibilidade de
comunicagao entre professores que deveriam ser os multiplicadores e seus
pares.

¢ A rotina de trabalho do docente, na maioria das escolas, continua baseada na
atuacao individual e isolada.

e O atendimento de cerca de 6002 alunos por docente é fator impeditivo para a

identificacdo dos problemas de aprendizagem dos alunos.

3 Até 2018, na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, cada classe do Ensino Médio, tinha 5 aulas de
Matematica no matutino e 4 aulas no noturno. Para uma jornada de 40 horas de trabalho por semana,
o professor leciona para cerca de 6 ou 7 turmas, compostas por 44 alunos (teto maximo de alunos
por sala, mas nem sempre respeitado), o que leva a um total de aproximadamente 300 alunos para
os professores de Matematica. Os professores de disciplinas com 2 aulas semanais lecionam para
cerca de 600 alunos.
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e Os raros encontros para reunides pedagogicas sao usados para decisdes e

comunicagdes administrativas, em vez de conter discussdes pedagogicas.

O autor discute a relevancia das DCNEM e o objetivo destas de “refundar” o Ensino
Médio. Para as DCNEM, ha necessidade de contextualizagdo e de menor fragmentagéo dos
conteudos. “Refundar”, com base no dicionario Priberam (2013c), significa tornar mais fundo
ou tornar a criar. Surge, entao, o questionamento: como “refundar’ o Ensino Médio se os
profissionais desse segmento de ensino relacionam as mudangas apenas ao material que
recebem, as modificagdes nas grades curriculares e aos processos de avaliagado?

Ubiratan D’Ambrésio (1998, p. 249) afirma que “qualquer agcao e recomendagdo que
se faga hoje s6 sera implementada em dois ou trés anos e em se tratando de formacgao de
professores s6 estara em pratica, na sala de aula, em dez a quinze anos”. Ouso dizer que ha
situacbes em que as informagbes, as recomendacgbes e as agbes sequer chegam ao
conhecimento do professor, e, quando ha agdes para a inser¢cao das novas politicas ou da
formagao, nem sempre os objetivos sao atingidos. Gatti e Barreto (2009), discorrendo sobre
a formacéo continuada do professor, frisam que nao envolver os professores na definicao de
politicas de formagado docente e de formulagdo de projetos educacionais acarreta na nao
apropriagao dos principios, na falta de estimulos para alterar sua pratica com construcéo de
alternativas de acdo e, ao mesmo tempo, na recusa dos educadores a agir como meros
executores de propostas externas.

A formacao continuada do professor nem sempre foi objeto de politicas e
investimentos publicos, nos diferentes niveis de governo, quadro alterado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB), Lei n® 9.394/96. Até entdo, a LDB anterior
(Lei n® 5.692/71), em seu artigo 38, determinava que “os sistemas de ensino estimulardo,
mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e atualizagcado constantes dos seus
professores e especialistas de Educacgao”.

A Lei n° 9.394/96 altera a redacao desse artigo, determinando que “os sistemas de
ensino promoverao a valorizagado dos profissionais da educagao, assegurando-lhes, inclusive
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira [...]” com licenciamento periédico
remunerado (inciso |) e periodo reservado a estudos incluido na carga de trabalho (inciso V).
De fato, a rede estadual de ensino do estado de Sao Paulo, a partir da promulgacao dessa
LDB, comecou a oferecer formacgao continuada a seus profissionais.

Das formagdes oferecidas aos professores a partir da década de 1990 pela rede
estadual de ensino paulista, das discussdes sobre politicas publicas para a educagao a partir
desse periodo e das reflexdes sobre cursos futuros que possibilitassem novos aprendizados
para o professor de Matematica do Ensino Médio, emergiu o tema que me instigou a

desenvolver a pesquisa no doutoramento. Esta tem como questdo norteadora: “Como 0s
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professores percebem e narram os alcances e os limites das reformas do Ensino Médio e das
formacgbes ofertadas aos docentes de Matematica na rede estadual de ensino de Sao Paulo
nos ultimos 20 anos?”.

Dessa questao mais ampla, decorrem outras:

¢ Quais foram as politicas de formagéo de professores ofertadas nos ultimos 20
anos para o Ensino Médio, citadas pelos entrevistados da pesquisa?

¢ Qual a abrangéncia das formagdes direcionadas para o Ensino Médio?

e Como o professor de Matematica do Ensino Médio toma conhecimento de
reformas nesse segmento de ensino?

e Como o docente se beneficia dessas formacdes e qual o impacto delas em
suas aulas?

Os objetivos mais especificos pretendidos com a pesquisa sao:

e conhecer a trajetoria profissional de docentes que atuam no Ensino Médio no
estado de S&o Paulo;

¢ identificar as percepgdes dos professores sobre as formacgbes recebidas e as
contribuicdes destas para suas praticas.

Os dados para a pesquisa foram constituidos de: 1) entrevista narrativa, levando em
conta que os dados gerados por meio desta representam tanto o individuo (ou uma
coletividade) quanto o mundo além do sujeito; 2) encontros do grupo de discussao-reflexao,
nos quais pudemos conversar, narrar e analisar as formagdes das quais participamos,
ofertadas (ou n&o) pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo (SEE-SP). Os dados
levantados com as entrevistas foram confrontados com documentos citados, de forma a
complementar as informagdes proporcionadas pelos professores e analisar a intengao oficial
da formacao e o modo como ela foi vista pelos professores.

As histérias narradas nas entrevistas e no coletivo do grupo, a documentacéo sobre
0s acontecimentos investigados e a revisao da literatura constituiram a base para reflexdes e
debates sobre as politicas publicas voltadas ao Ensino Médio, considerando que, na pratica,
ha um abismo entre o que determinam as reformas e as orientagdes educacionais e o que
acontece na escola. Os dados produzidos na pesquisa possibilitaram construir compreensoes
por meio da abordagem da Analise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2016). Analiso-
0s e exponho-os a partir da andlise dos sentidos e dos significados emergentes, com a
intengdo de reconstruir os conhecimentos existentes sobre os temas investigados na
pesquisa.

No decorrer do texto, optei por reproduzir para o leitor o percurso da pesquisa. Narro
0s caminhos que me levaram dos pressupostos iniciais a compreensao final. Passo pelas

descobertas empiricas, por suas tendéncias de hipdteses e pela construgao progressiva de
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novas representagdes. Além disso, registro a génese da pesquisa e a apresento de forma
narrativa (BERTAUX, 2010).

Para a construgdo do texto, faco uso de poesia, pintura, musica, recortes de jornais,
imagens virtuais, enfim, do que acompanha nosso cotidiano, nosso momento de lazer e
relaxamento para diminuir as tensées que enfrentamos durante o doutoramento e relacionar
aquilo que ja esta constituido na sociedade com a abordagem do texto. A observacdo do
cotidiano, quando vinculada ao assunto exposto, mostra-nos como 0 senso comum Vvé a
questdo abordada e quais as incoeréncias e os desvios daquele ponto de vista (BERTAUX,
2010).

No primeiro capitulo, “Em busca do pote de ouro no final do arco-iris: memérias de
uma professora em formagao”, apresento meu memorial, citando fatos que influenciaram
minhas concepgdes sobre a educagao, o profissional da educagao e o papel da educacao na
sociedade. Para isso, uso o espaco tridimensional da narrativa, de modo a situar os fatos no
tempo, no espago e no meio social em que aconteceram, conforme recomendam Clandinin e
Connelly (2011). Relaciono os fatos com as analises de Delory-Momberger (2008, p. 22), que
aborda o biografico “como uma categoria da experiéncia que permite aos individuos integrar,
estruturar, interpretar situagcdes do vivido”. Concordo com Clandinin e Connelly (2011), que
sublinham que é impossivel apresentar um self perfeito, idealizado, investigativo, moralizante;
porém, na pesquisa narrativa, € impossivel silenciar as histérias que nos constituiram. Nao sé
trabalhamos no espago narrativo com os participantes da pesquisa, mas também conosco
mesmos.

No Capitulo 2, “Mdbile: o contexto da pesquisa”, estabeleco os caminhos percorridos
para a construcdo desta pesquisa. Utilizo minha veia matematica para relacionar essas
escolhas com o problema das sete pontes na cidade de Konigsberg. Neste, Euler provou que
seria impossivel atravessar as pontes da cidade sem que fosse repetido o mesmo trajeto. Os
caminhos que percorri para a construgdo desta pesquisa, assim como os itinerarios da cidade
de Konigsberg, sdo tragados inumeras vezes, indo e vindo, em constante (re)formulagao,
(re)visao e (trans)formacao.

Apresento o cenario que constituiu o local das observagdes concretas da investigagao,
mostrando nao sé o que encontrei na pesquisa, mas também como encontrei (BERTAUX,
2010). Discorro sobre a narrativa como pesquisa académica, minha aproximagao com essa
metodologia, as dificuldades que precisei superar e a teoria da qual precisei me apropriar.

A seguir, exponho a producdo dos dados, a narrativa como metodologia, as
dificuldades e as facilidades que tive em colocar em pratica aquilo que fazia sentido somente
na teoria. Revelo os parceiros da pesquisa e 0 modo como se deram as entrevistas narrativas,
as textualizagdes e o preparo do material para a produgéo de dados coerentes para analise.

Finalizo com a teoria sobre a Analise Textual Discursiva, metodologia utilizada para a analise
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dos dados, colocando em pratica a teoria para a categorizacdo e a captagcdo do novo
emergente do texto.

No Capitulo 3, “Ensino Médio: um direito de todo adolescente”, navego através da
histéria do Ensino Médio no Brasil e no estado de Sao Paulo. Relato como esse segmento se
tornou uma das etapas do ensino basico obrigatério para todos os adolescentes no pais.
Descrevo a profissdo docente do estado de Sdo Paulo como carreira profissional e o curriculo
adotado por essa rede como processo para manter a dualidade do ensino, com forte poder
politico, refletindo o tempo em que esta inserido. Apresento a estrutura administrativa e fisica
da SEE-SP para a formacao de professores. Para tanto, reconstruo a histéria dos ultimos 20
anos da formacao do professor que atua no Ensino Médio da rede estadual paulista,
mencionando cada um dos cursos citados pelos parceiros da pesquisa. Questiono sobre as
Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo, interrogo se sao ou ndao momentos de formagao.
Para a abordagem de alguns itens, tenho a ajuda das narrativas dos parceiros, que
descreveram ou realgaram pontos relevantes, notados durante as entrevistas narrativas.

O Capitulo 4, “Chuva de histérias dos parceiros da pesquisa”, é construido a partir das
textualizacbes das entrevistas narrativas. Nele, busco destacar o processo formativo desses
professores e os cursos dos quais eles participaram, de acordo com suas necessidades
pessoais e profissionais. Nas narrativas, eles contam como lidam com o dificil equilibrio entre
os dilemas da formacéao do aluno do Ensino Médio e de sua prépria formacao, entre o trabalho
no magistério e o preparo para esse trabalho, entre suas concep¢des sobre educacao e a
perspectiva de seu empregador.

No Capitulo 5, “Entrelacamento das vozes que clamam e sussurram na pesquisa”,
confronto indicios, movimentos, rumores e ruidos que envolvem a formagao dos professores
do Ensino Médio da rede estadual de Sao Paulo. Busco discutir a meia voz e a voz cheia, a
voz ativa e a voz comum, a voz de comando e a voz deliberativa, a voz presa e a voz surda
da educacgao. Considero que eu também estou imersa nesse contexto, e, por vezes, minha
vOz se une a dos professores depoentes, visando dar maior caracterizagao das reformas e de
suas implicacdes para a formagao docente.

Por fim, revelo a conclusdo, revendo o caminho percorrido, meu processo de
aprendizagem para e com a pesquisa, refletindo sobre e questionando as revelagdes da
pesquisa. Olho para o futuro, falando em viva voz, tendo em vista 0 processo de
transformacéo que a pesquisa acarretou, também, na pesquisadora.

Vamos ao primeiro capitulo. Concordando com a musica “Depois do comego”, de
Russo (1987), devemos deixar as janelas abertas, deixar o equilibrio ir embora de nossa casa
cega e medieval, cantando cangdes estrangeiras durante o percurso, algumas de dificil

compreensao.



Vamos deixar as janelas abertas
Deixar o equilibrio ir embora

Cair como um saxofone na calcada
Amarrar um fio de cobre no pescogo
[...]

Da nossa casa cega e medieval
Cantar cangbes em linguas estranhas
Retalhar as cortinas desarmadas
Com a faca surda que a fé sujou

[...]

E depois do comego

O que vier vai comegar a ser o fim. (RUSSO, 1987).
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1 EM BUSCA DO POTE DE OURO NO FINAL DO ARCO-IRIS:
MEMORIAS DE UMA PROFESSORA EM FORMAGAO

Figura 2 — Arco-iris

Fonte: Arc-en-Ciel Sublime... ([201-])

¢, Donde termina el arco iris,
en tu alma o en el horizonte?

(NERUDA, 2008, p. 50).
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A aparicdo de um arco-iris € um fendmeno que nos impacta e nos maravilha. Caminhar
ao final da tarde admirando um arco-iris nos deixa extasiados! Para a formagéo de um arco-
iris, as gotas de agua atuam como prisma e decompdem a luz branca do sol em sete outras
cores separadas. Lendas irlandesas dos tempos medievais afirmam que duendes colecionam
ouro, armazenando-o em uma panela escondida no final do arco-iris.

Considero que minha formagao também é composta de inimeras outras cores, que,
ao se agregarem, estabelecem minha individualidade. Certa vez, questionei a razédo de ter
escolhido a profissdo docente, sem, no entanto, encontrar resposta que pudesse satisfazer-
me. Hoje percebo que a escolha se deve a uma busca, que transcorreu toda minha trajetoria
de vida, de meu pote de ouro no final do arco-iris, onde ha a riqueza necessaria a um
professor. Porém, sabemos que o pote de ouro somente podera ser alcangado em nosso
imaginario, em nossa alma, como diria Neruda (2008).

Por vezes, temos a sorte de contemplar o caminho para encontra-lo e, observando
esse roteiro, narro minha histéria de formagao, em que estabeleco o lugar no qual elaboro e
experimento a narrativa de minha vida. Dou forma a vida por meio da formagao do eu
personagem de minha histéria, selecionando, configurando e orientando a construgdo da
histéria e de meu prdprio eu, “a narrativa € nao apenas o meio, mas o lugar: a historia da vida
acontece na narrativa” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 57).

Meu caminho de formagao comecga muito antes de iniciar minha escolarizagdo. Sou
descendente de imigrantes europeus, que vieram ao Brasil trabalhar na lavoura de café do
interior paulista, no inicio do século XX. Meus avas, tios e pais sempre estimularam a busca
pelo conhecimento por meio da leitura, dos jogos de tabuleiros, das conversas sobre politica
e das discussdes que exigiam a ldgica, apesar da pouca escolaridade que possuiam.

No inicio do século XX, a escolarizagdo era privilégio de poucos, mas a cultura
europeia trazida na bagagem dos imigrantes contribuiu para que meus avos incentivassem
novos conhecimentos. De acordo com Delory-Momberger (2008), naquela época, a sociedade
repousava sobre a polarizagdo centralizada das forgas sociais (classes sociais claramente
definidas) e sobre a presenca de instituicbes de forte coeficiente integrador (familia, escola,
igreja, etc.). No decorrer das geragodes, foi aumentando o nivel de escolarizagdo da familia e
de grande parte da sociedade brasileira.

A partir de 1970, houve um declinio dessa configuragao social. Comegaram a surgir
os fendmenos de globalizagdo e mundializagdo nos dominios da politica, da economia e da
cultura. A influéncia da tecnologia, em particular da informagao e da comunicagao, imp6s um
modelo de estruturas mais reduzidas e deslocalizadas para as empresas, que nao

necessitavam mais de uma sede, tornando-se, gradativamente, moveis e adaptaveis.
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Essa reconfiguracao do modelo social foi acompanhada de formas de socializagdo que
conferiram importancia aos processos de individualizagao e de subjetivacao. Instituicdes
integradoras, como familia e escola, alteraram seu quadro e sua misséo tradicional, n&o tendo
mais a mesma “capacidade de integragao”, e os “individuos” foram “induzidos a demonstrar
cada vez mais sua capacidade de iniciativa e de autonomia e a encontrar, em si mesmos, 0s
meios € as motivagdes de sua conduta” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 69). Foi uma
época de inumeros movimentos sociais (mulheres, homossexuais, minorias étnicas, etc.). No
Brasil, viviamos o periodo da ditadura militar, seguido do movimento das “Diretas ja”, que
restaurou o regime democréatico.

Foi nesse periodo de grande mutagéo social, politica e econdmica que nasci e fui
educada. Da pequena cidade de Oriente, no interior de Sao Paulo, para Mogi das Cruzes na
regido metropolitana do estado. De uma regido de economia baseada na agricultura para o
principal polo econémico e populacional da regido do Alto Tieté. Mogi das Cruzes se localiza
em um importante corredor econémico do pais, entre as regides metropolitanas de Sdo Paulo
e Rio de Janeiro. Moro no mesmo local da cidade desde os meus seis meses de idade: antes
um pequeno distrito na periferia de Mogi das Cruzes, hoje um distrito com mais de 70.000
habitantes.

Sou a primogénita de uma prole de cinco filhos: quatro mulheres e um rapaz, o cagula.
Por ser a primogénita, cobraram-me, desde cedo, muita responsabilidade; sempre tentei
responder a altura. Foi no ambiente familiar que foram moldadas as necessidades pessoais e
as ambigdes de vida, que passaram a ter importancia para direcionar toda uma existéncia. De
minha familia, recebi valores e crengas que me tornaram o que sou. Da sociedade, recebi a
valorizagao e o incentivo para superar os obstaculos para prosseguir.

Estava em formagao minha individualizagdo social: a injungdo coletiva de ser eu
mesma e de declarar o0 que tenho de propriamente meu. A individualizagdo social é
considerada como o produto conjunto da determinacdo e da criatividade social, “a parte
progressiva de iniciativa e de autonomia pertencente aos individuos em uma sociedade cada
vez mais complexa e heterogénea” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 71) é resultante de
uma configuragao particular especifica das sociedades modernas*.

Individuos e sociedades ndo existem uns sem os outros, estdo em uma relagdo de
producao e de construgao reciproca. Nas sociedades modernas, compostas por grupos cada
vez mais numerosos, realizando tarefas cada vez mais especificas, os individuos sao

obrigados a desenvolver sua personalidade, por conta da diversificagdo de papéis, da

4 Delory-Momberger (2008) considera que a sociedade moderna teve inicio com a divisdo do trabalho
social nos dominios econémico, politico, administrativo, cientifico, etc., distinguindo uma sociedade
constituida por 6rgéos diferenciados, cada um com um papel especial de uma sociedade de fraca
diferenciagéo, dividida em pequenos grupos homogéneos, apoiados na similitude de sentimentos,
crencas e valores entre os individuos.
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multiplicacdo das redes e da diferenciacdo das fungbes. Assim, o individualismo € uma
producao da evolugao social.

Na sociedade tradicional, o individuo é identificado e se identifica pelo lugar ou pelo
conjunto de lugares ocupados e pelo papel que desempenha no grupo, nao reivindicando
nenhum retraimento que o isolaria de seu grupo de pertencimento, singulariza-lo-ia e
introduziria uma distancia entre ele e seu papel. Ja nas sociedades modernas, as relagdes
entre lugares sociais e o vivido ou o sentido pelos individuos deixam de existir, por causa da
diferenciacao das atribuicbes, da diversificacdo dos papéis e da multiplicacdo das redes de

relacionamento.

Ha uma folga entre espagos que nao se sobrepdem mais totalmente, e entre
0s quais um espaco individual parece ser “liberado”; ha “residuo”, um residuo
que parece nao ser mais ocupado socialmente e que aparentemente remete
a uma interioridade, a uma singularidade, a uma irredutibilidade do ser
individual. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 72).

Esse espaco liberado e esse nucleo residual respondem as novas necessidades de
uma sociedade. Esta precisa que os individuos disponham de meios préprios de decisdo e de
acao que interiorizem os principios ou as razbes de suas condutas e submetam sua existéncia
e sua atividade a um processo de reflexividade para assegurar a multiplicidade das fungdes
gue seus membros devem preencher.

O mundo de minha infancia e juventude vivia mudangas sociais nos mais variados
grupos. Assim, fui educada por uma familia com preceitos tradicionais para atuar em uma
sociedade em mutacéo. Aconteciam revolugdes comportamentais em varios paises, ao som
de The Beatles e Rolling Stones, associadas a rebeldia do jovem e aos movimentos de
contracultura. Houve o surgimento do Feminismo (simbolizado pelo episédio Bra-burning?®,
mostrado na figura 3) e de movimentos em favor dos negros e dos homossexuais, da
revolucdo cubana, da descolonizacdo da Africa e do Caribe. Na ciéncia, o homem pisou na
Lua e teve inicio a era da Informatica, avangos tecnologicos que mudaram a forma de viver

da humanidade.

5 “O episodio conhecido como Bra-burning ou Queima dos Sutids, foi um evento com cerca de 400
mulheres do WLM (Womens’s Liberation Movement) para protestar contra a ditadura de beleza
imposta as mulheres da época, durante a realizagao do concurso de Miss América, em 1968. Objetos
como sapatos de salto alto, cilios posticos, maquiagens, espartilhos, cintas, sutids e outros simbolos
de feminilidade (ou objetos de ‘tortura’) foram colocados em latas de lixo para serem queimados,
porém, a prefeitura de Atlantic City, Estados Unidos da América, ndo autorizou a queima, mas a
repercusséo do fato foi incendiaria” (D’ARAUJO, [201-]).
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Figura 3 — Movimento feminista de 07 de setembro de 19686

Fonte: Anos 7 ([20--])

As discussbes sobre igualdade entre homens e mulheres, negros e ndo negros,
homofobia e pessoas com opg¢des religiosas ou politicas diferentes perpetuam até os dias de
hoje. A sociedade fez grandes progressos; porém, ainda estamos longe de uma situagao
préxima da ideal.

Sou de uma familia muito religiosa. Em minha casa, sempre houve reunides de grupos
diversos para rezar, organizar e preparar eventos na igreja, eventos esses em que eu, desde
minha infancia, exercia alguma atividade e responsabilidade. Aprendi musica na igreja e tinha
incumbéncias semanais, que exercia com muito prazer e dedicacao.

A Biblia foi um de meus primeiros livros. Percebo, hoje, que muitas vezes fazia a leitura
de palavras soltas, sem um contexto ou uma reflexao individual, mas ela foi um estimulo
importante para minha formacao como leitora, além de contribuir com a constituicdo de minha
moral, de minha ética e de meu respeito ao ser humano. Quando percebi, como estudante do
Ensino Médio, que aquele poderia ser um livro que contava a histéria de um povo (e ndo da
humanidade), que poderia ser tendencioso (pois direcionava comportamentos), que nao
refletia o real (mas sim uma visdo unilateral do escritor), deixei de té-lo como leitura

importante, sem, no entanto, deixar a religiosidade.

6“Os Estados Unidos viviam um momento delicado: tropas invadiam o Vietna e Martin Luther King havia
sido assassinado. Militarismo, racismo e sexismo eram palavras quase equivalentes — 0s males da
sociedade, os inimigos a serem combatidos. E foi nesse contexto que 0 movimento feminista cresceu.
N&o como uma revolta contra os homens, mas a favor da maior igualdade entre os seres humanos.
‘O movimento feminista ndo era nada mais que um sindicato de mulheres. Tinha as mesmas
reivindicacbes que os sindicatos na época: igualdade de direitos e liberdade de expressao’, afirma a
feminista Rose Marie Muraro, uma das precursoras do movimento no Brasil”
(SUPERINTERESSANTE, 2003).
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Durante minha infancia, viviamos no Brasil uma época de grande desenvolvimento
econdmico. Estavamos em plena ditadura militar, com persegui¢des politicas e censura pelo
Al-57. Havia grande contestagdo social, com movimentos estudantis de protesto contra a
politica tradicional e a favor de novas liberdades. Muitas pessoas desapareciam, 0s
estudantes se organizavam em grupos clandestinos, a Igreja defendia e protegia os direitos
humanos. Reunides e discussdes sobre politica eram sempre arriscadas. Havia
enfrentamentos populares sobre as agdes determinadas pela ditadura. Alguns deles ficaram
registrados em foto, poesia, musica, e em toda forma de expressao possivel, como mostra a

figura 4.

Figura 4 — Passeata dos Cem Mil, no Rio de Janeiro®

)-8 5 @A

Fonte: TEIXEIRA (2015a, 2015b)

Ser educada em um ambiente de repressao politica e social acarreta limitagdes.
Reunides de qualquer natureza poderiam resultar em detenc¢des. A maior parte das musicas
gue integraram meu crescimento, por exemplo, tinha letras em uma lingua que eu nao

entendia ou possuia uma mensagem que eu nao percebia. Sé depois de alguns anos

7 “Al-5: Ato Institucional n° 5, de 13 de dezembro de 1968, quinto decreto emitido pelo governo militar
brasileiro (1964-1985). Autorizava o presidente da Republica a decretar o recesso do Congresso
Nacional; intervir nos estados e municipios; cassar mandatos parlamentares; suspender, por dez
anos, os direitos politicos de qualquer cidadao; decretar o confisco de bens considerados ilicitos;
suspender a garantia do habeas-corpus; o direito a voto; além de proibir manifestagbes politicas,
censurar a imprensa e as manifestagdes culturais. Vigorou até dezembro de 1978 e produziu agbes
de efeitos duradouros” (D’ARAUJO, [201-]).

8 A foto exibe a massa humana, em 1968, que percorreu a Cinelandia e a enorme faixa contendo as
frases: “Abaixo a Ditadura. Povo no poder”. Inspirado nas fotos, o poeta Carlos Drummond de
Andrade (2017) compbs o poema “Diante das fotos de Evandro Teixeira”, com um dos trechos
reproduzido abaixo:

“Das lutas de rua no Rio
em 68, que nos resta
mais positivo, mais queimante
do que as fotos acusadoras,
tao vivas hoje como entéo,
a lembrar como a exorcizar?”
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compreendi o significado de algumas dessas cangbes, como “Calice”, de Chico Buarque e

Gilberto Gil, de 1973, liberada pela censura somente em 1978.

Figura 5— Calice, musica composta por Gilberto Gil e Chico Buarque de Holanda

Pai, afasta de mim esse calice
Pai, afasta de mim esse calice
Pai, afasta de mim esse calice
De vinho tinto de sangue

Como beber dessa bebida amarga
Tragar a dor, engolir a labuta
Mesmo calada a boca, resta o peito
Siléncio na cidade nao se escuta
De que me vale ser filho da santa
Melhor seria ser filho da outra
Outra realidade menos morta
Tanta mentira, tanta forga bruta.
(BUARQUE, 2009).

ASE S A y

Fonte: Buarque (2009)

Toda essa revolugao comportamental da sociedade confrontava-se com a formacao

de minha individualidade social, em uma relagédo de produc¢ao e de construcao reciproca. Eu

desenvolvia meios proprios de decisao e acgao, interiorizava principios ou razées de condutas
e submetia minha existéncia e minha agao a um processo de reflexividade.

Aprendi a escrever com minha m&e (ou a desenhar letras?), mas sé aprendi a ler
guando entrei na escola, com 7 anos. Fiz parte da primeira turma da escola do bairro em que
morava. Até entdo algumas salas de aula funcionavam em locais improvisados do comércio
ou da industria, que cediam algumas salas para aulas até o 4.° ano do Ensino Primario.

Minha primeira professora, Dona Marina, tinha uma biblioteca e a disponibilizava para
os alunos. E nitido, em minhas recordagdes, o ingresso no mundo da fantasia que essas
leituras me proporcionaram! Eu, como muitas criangas no inicio da escolarizagdo, também
gueria ser professora quando crescesse.

Nao tive dificuldade em me destacar como aluna exemplar, ndao somente da classe,
mas também da escola. A escola era um espago no qual eu aprendia a controlar situagoes,
organizar, pensar e refletir, em um processo de apropriacédo, que se estendia para além da
esfera escolar, apresentando-se como reflexao e projeto de controle sobre a vida, o mundo,
as pessoas (DELORY-MOMBERGER, 2008).

A escola, nessa época, era extensao de minha casa, ja que alunos e professores eram
conhecidos do bairro e conviviam fora do horario de aula. Na esfera dessa comunidade, eu
me compreendia como ser individual e via os outros a partir das objetivacdes que davam a si

mesmos; “o tipo de vinculo que me une aos outros na partilha de signos comuns, a comegar



pelo uso da lingua, é semelhante ao que estabelego comigo na relagao de reflexividade sobre
a minha propria vida” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 59).

Nao havia necessidade de eu estudar em casa, somente fazia os trabalhos escolares,
0 que me dava tempo para ler tudo o que caia em minhas maos. A biblioteca da escola ndo
era muito boa, mas os professores me emprestavam seus livros particulares.

Ingressei no 2.° Grau, com habilitacdo técnica em Eletrénica, modalidade em alta na
época. A maioria dos colegas da classe seguiria a area de exatas em seus estudos
posteriores. Minha classe de 2.° e 3.° ano do curso técnico de eletrénica era formada por 95%
de rapazes. Era uma escola particular, no centro da cidade de Mogi das Cruzes. Tive,
inicialmente, que dividir o posto de melhor aluna da classe com outros estudantes. Estava,
naquele instante, somente entre os melhores alunos, o que me marcou intensamente.
Também enfrentei a nova rotina escolar: o deslocamento de dnibus para a escola, a carga
horaria maior, as atividades fisicas no clube da cidade e os encontros para estudo na
Biblioteca Municipal.

Nesse momento, 0 contexto em que eu estudava passou a ser para mim o que Delory-
Momberger denomina de principal experiéncia da escola: o convivio com a alteridade, com
adolescentes que nao sao irméaos ou familiares, “um espago social ‘comum’, cujas regras, ao
contrario daquelas do meio familiar, sdo instituidas do exterior e aplicam-se (idealmente) a
todos da mesma forma” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 114, grifo da autora). A escola
inscrevia-se como uma “estranha”, em um jogo de trocas e de identificacbes, e permitia a
presenca e a experiéncia do “outro”. Essa experiéncia se constitui a razao social da escola:
transmissao de saberes comuns, reconhecidos além da esfera familiar ou local, os saberes
de uma sociedade e de uma cultura.

Essa foi a experiéncia primeira que tive em deixar meus apegos locais e originarios,
em liberar-me dos saberes privados da infancia e do circulo familiar, ja que, até entdo, a escola
era um prolongamento de minha casa: meus pais participavam das atividades da escola, esta
mesclava-se com a igreja, o comércio local incentivava atividades na escola, meus amigos da
escola frequentavam minha casa. O 2.° Grau representou, portanto, uma “deslocalizagao dos
pertencimentos, das identidades, dos saberes de origem ou de proximidade, e a integragéo a
um espaco publico de regras sociais, comportamentos codificados e saberes objetivados”
(DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 114).

A formacgao que recebi no 2.° Grau foi diferenciada de cursos oferecidos em outras
escolas da regido. Ndo apenas por ser um curso técnico, mas por oferecer um ensino com
carga horaria maior, laboratérios, muita pesquisa, muitos trabalhos em grupo e estimulos a
observar as mudancgas do mundo. A escola se destacava em qualidade de ensino na cidade.
Eu passava horas na Biblioteca Municipal, lendo muitos livros para trabalhos de poucas

paginas. Isso criou necessidades de adaptacdes e, assim, aprendi a estudar.



Foi um periodo em que ampliei meu mundo, em que tive contato com outros géneros
de textos, com discussdes criticas sobre movimentos sociais, ciéncias e artes. Apesar de as
disciplinas de Humanas se concentrarem somente no primeiro ano do curso, foi o suficiente
para despertar minha curiosidade de continuar a buscar conhecimentos em outras fontes ap6s
0 curso (ainda hoje lembro-me das discussdes dos textos de Literatura, dos fatos abordados
em Histéria e das obras discutidas em Artes). As disciplinas da area de Exatas — Matematica
Aplicada, Fisica Aplicada, Desenho, Medidas em Eletrbnica, Pratica de Laboratério, entre
outras — preencheram dois tergos da carga horaria do 2.° Grau. Encontrei muitos de meus
professores na faculdade posteriormente.

O inicio de minha escolarizagdo basica foi com a estrutura constante na Lei n.°
4.024/61 — primario, ginasio e colegial. Logo em seguida, pela reforma, Lei n.° 5.692/71,
passei a frequentar o 1.° Grau. Em 1996, ja como docente, a educagéo passou a ser regida
pela Lei de Diretrizes e Bases Nacionais de 1996, Lei n.° 9.394/96. Vivenciei alguns acordos
ortograficos que me levam a tentar acentuar, até hoje, palavras como agésto, éle, acérdo, etc.

Novas adaptagbes sdo sempre necessarias, especialmente em um mundo em
mutagdo, como nas ultimas décadas do século XX. Nesse periodo, “as grandes instituigdes
integradoras da sociedade, em particular a familia e a escola, estdo submetidas a evolugdes
que fazem expandir seu quadro e sua missao tradicional” (DELORY-MOMBERGER, 2008, p.
74). Apesar de o modelo da familia conjugal permanecer dominante, novas formas de
associagado (unidao estavel, uniao pactuada, familia monoparental, familia homoparental)
mostram que o casamento e a familia tornaram-se escolhas individuais e experiéncias
realizadas em um periodo delimitado da vida. A escola ndo fica imune a essas mudangas.

O processo de desinstitucionalizacdo da familia desse periodo afetou também a
escola. No Brasil, 0 ensino basico passou a ser obrigatorio para todas as criangas de 7 a 14
anos de idade a partir da Constituicao do Brasil de 1967. Ao acolher as classes sociais
populares, a escola deixou entrar, a0 mesmo tempo, 0s problemas e as desigualdades sociais
e culturais, até entdo mantidas fora dos muros da escola. Os papéis, as conivéncias, as

expectativas e os valores da escola que existiam nos modelos educativos foram rompidos.

As finalidades da escola tornaram-se plurais, heterogéneas e, por vezes,
contraditérias: aquisicdo de uma “cultura”, formacao do cidadéo, socializacao
secundaria, qualificacao e adaptagédo ao mercado. Vista sob o dngulo de seus
usuarios, a escola nao € mais objeto de um consenso institucional definido
em termos de valores e objetivos partilhados; ela é o lugar de uma
‘experiéncia” individual onde cada um, alunos e, em grande parte,
professores, constréi a significacdo subjetiva. (DELORY-MOMBERGER,
2008, p. 75, grifo da autora).

A necessidade de ampliacdo da disponibiidade de vagas em funcdo da

obrigatoriedade do Ensino Fundamental a todas as criangas criou também a necessidade de



professores para atender a demanda. Assim, a quantidade de cursos de Licenciatura nessa
€época aumentou.

Inicialmente, eu pretendia estudar Engenharia em uma escola publica, fora de minha
cidade. Para uma mulher estudar Engenharia naquela época e trilhar o caminho profissional
ja era dificil, se fosse fora da cidade, seria muito mais dificil. Uma série de reportagens
veiculadas pela midia por ocasido da Olimpiada 2016, no Rio de Janeiro, mostra que o quadro
de discriminacdo em relacdo a mulher ndo foi alterado no decorrer do tempo, e para as
mulheres resta... 0 que sobra, como mostra a reportagem com atletas, ex-atletas e técnicas

de ponta do esporte nacional da figura 6.

Figura 6 — Salario menor e condigéo de treino pior marcam o esporte feminino®

Fonte: Ual ([201-])

Optei por estudar Fisica na Universidade de Mogi das Cruzes. Ao término do primeiro
ano, decidi que estudaria Matematica, ja que os laboratérios de Fisica daquela universidade
nao atendiam o necessario para um bom curso de Fisica. Apds dois anos de estudo, o curso
de Matematica conferiu-me o titulo de licenciada em Ciéncias e Matematica (para o 1.° grau)
e, apos quatro anos de estudos, de licenciada em Matematica. No decorrer do ultimo ano da
faculdade, conclui o Bacharelado em Matematica concomitantemente com o ultimo ano.

Teoricamente, eu estava pronta para o mercado de trabalho nas salas de aula do pais.

® “Quando decide praticar esporte quase toda mulher enfrenta uma série de dificuldades que nao
deveriam existir. Dificuldades que homens nado enfrentam. Para mapear essas barreiras, o UOL
Esporte procurou ajuda de duas ONGs especializadas, Azmina e Think Olga, e depois ouviu 21
atletas, ex-atletas e técnicas de ponta do esporte nacional. O resultado sdo cinco videos e uma série
de reportagens que serdo publicadas nesta semana que antecede a abertura da Olimpiada e
compdem uma campanha que encoraja as mulheres — atletas de alto nivel ou ndo — a participar”
(UOL, [201-]).



1.1 Mais uma trabalhadora na sociedade

Trabalhei 10 anos em uma grande industria da regido como secretaria de um
departamento de controle de qualidade e desenvolvimento de novos produtos. Nessa
industria, eu tinha a incumbéncia de preparar relatérios sobre dados dos produtos e elaborar
0 material para cursos oferecidos pelo gerente aos profissionais do departamento. Com isso,
aprendi Estatistica e me apaixonei por essa area

Com 20 anos de idade, comecei a lecionar na rede estadual de ensino de S&o Paulo;
e, com 21 anos, eu ja era efetiva dessa rede. Nao sei se foi bom ou nao ingressar tao rapido
no servigo publico. Obtive estabilidade profissional e financeira, mas nao me aventurei em
outros projetos. Naquela época, assim como hoje, a faixa salarial dos professores de outras
redes de educacgédo de minha regido n&o é convidativa, a flexibilidade de horario de trabalho
oferecida pelo servigo publica era mais atrativa; entdo, conciliei o horario de trabalho na
industria com as atividades de magistério.

A sociedade vivia nessa época um periodo de intensa evolugao social. O individuo
tornava-se homem plural, ndo era “mais o representante de um grupo e da légica inerente a
esse grupo, mas o produto complexo de experiéncias socializadoras multiplas” (DELORY -
MOMBERGER, 2008, p. 75). Ele passou a incorporar modelos de acado diferentes e,
eventualmente, contraditérios, virou “trabalhador, consumidor, casado, contribuinte,
segurado, pai de aluno, membro de uma associagao esportiva, eleitor, etc.” (DELORY-
MOMBERGER, 2008, p. 75-76). A logica do posto de trabalho no modelo tayloristal® da
espaco ao trabalho regido pela légica da competéncia e de um conjunto de aptiddes
profissionais e pessoais.

Esse deslocamento de gestdo de trabalho acarreta privilegiar individualidades
profissionais € ndo mais executantes com respostas prontas para problemas técnicos
previamente definidos. Essas individualidades profissionais sdo consideradas como
competéncias do resultado de uma histéria e de uma experiéncia que envolve formas de

identidade social e profissional na atividade que exercem, parecendo esvair-se a

relevancia da distingdo entre trajetdria profissional e trajetéria pessoal, na
medida em que realizacdo profissional e realizacdo de si tendem a se
sobrepor nas representagdes individuais, em conformidade com o discurso
da sociedade gestora e suas prescrigdes para ser “o artesao de si mesmo” e
“o autor de sua carreira”. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 79-80).

10 Com base em informagdes pessoais, defino o modelo taylorista como um modelo de administragdo
cientifica que se caracteriza pela énfase nas tarefas. Tem por base a selegao de operario especifico
para um trabalho especifico, com menor esfor¢o, com o objetivo de aumentar a eficiéncia operacional.
Charles Chaplin faz uma forte critica aos maus tratos aos operarios que trabalhavam nesse regime
no filme Tempos Modernos, de 1936 (TORRES, 2015).



Nesse periodo, foi promulgada a Constituicdo do Brasil de 1988, e, pouco tempo
depois, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n.° 9.394/96, e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Mudangas sociais ndo acontecem simultaneamente em todos
os locais, principalmente em um pais continental como o Brasil. Ainda convivem a ideologia
da especializagdo profissional com a polivaléncia e a flexibilidade, que exigem a
diversificacdo, a mobilidade e a globalizacdo da produgdo e do mercado, considerando os
individuos empreendedores de si mesmos. As determinagdes legais da nova lei de educacgéo
foram implementadas; porém, as medidas pedagdgicas determinadas pela Lei n.° 9.394/96 e
pelos PCN demoraram a desencadear modifica¢cdes na escola.

Meu trabalho na industria foi interrompido quando do nascimento de meu primeiro filho,
gue era prematuro e necessitava de cuidados especiais no inicio de sua vida. Assim, passei
a ter o magistério como unica atividade profissional, trabalhando somente a noite. Logo em
seguida nasceu meu segundo filho, também prematuro. Com isso, o plano profissional de me
especializar na carreira de professora ou de galgar novas atividades na industria foi adiado.

Minha rotina passou a ser dividida entre ser mae e ser professora com poucas aulas
semanais. Foi muito dificil para mim: de repente ficar em casa, com a rotina diaria. A
prioridade, contudo, naquele momento, era a criagao de filhos, o que fiz com competéncia.
Preenchia meu tempo estudando: linguas, Matematica, Histéria, programas na TV que
pudessem complementar necessidades de conhecimento.

Quando meus filhos iniciaram sua escolarizagdo, comecei a questionar a razao de eles
estarem fazendo o que chamavam de “chuvinha” ou ainda “ondinhas” para aprender a
escrever. Para responder a essas questdes, busquei informagdes na teoria de alfabetizacao.

Acredito que esse foi o periodo em que teve inicio, de fato, minha carreira de
professora: quando comecei a questionar as razdes do ensino padronizado para meus filhos.
Naquele momento, eu estava refletindo sobre a educagédo pelas lentes de mae, o que
conflitava com meu olhar de professora. Aquela metodologia de desenhar “chuvinha” e
‘ondinha” para adquirir coordenagao motora e o uso da cartilha para aprender leitura me
incomodavam. Percebi que meus filhos estavam recebendo uma educacéo igual aquela que
recebi, depois de mais de 20 anos, mesmo com mudancas de leis educacionais e de estrutura
social. Teve inicio, entdo, minha formagéao continuada como docente.

Obtive saberes na diversidade de processos de aprendizagem: conhecimentos
objetivados, procedimentais (saber agir e saber pensar), comportamentais (sociais e
relacionais) e até mesmo sentimentais e emocionais. Nado se aprende apenas de modo
intencional ou sé em lugares especializados de ensino e de formagéo, segundo formas
estruturadas. A vida oferece multiplicidade de momentos, espacos, situagdes e inter-relagées,

dos quais resultam efeitos de formacao e aprendizagens.



Aprende-se sem intengdo preconcebida, escutando o radio, lendo um
romance, indo ao cinema; aprende-se sem ter consciéncia disso no trabalho,
na rua, com a familia e com os amigos; aprende-se “querendo aprender”,
buscando uma informagéo na Internet ou numa enciclopédia, e aprende-se
evidentemente, conforme os curriculos e os programas na escola e na
universidade. (DELORY-MOMBERGER, 2008, p. 108, grifo da autora).

Por fim, quando nao era mais necessaria a presenga constante com os filhos, passei
a dedicar-me ao magistério em tempo integral. E as oportunidades comegaram a aparecer:
formagéo de professores, aulas particulares e um periodo de trabalho na universidade da
regido. Com certificacdo ou ndo, estou sempre estudando algo relacionado a Educagao.
Aprender Matematica € o que mais me agrada; porém, é necessario também discutir a
Educacao e a Educagcdo Matematica para o aprendizado do aluno, além de entender quem é
o aluno que esta hoje na sala de aula.

Hoje sou aposentada na rede publica do estado de Sdo Paulo. Continuo lecionando,
com carga horaria de 24 horas semanais, ainda na rede estadual paulista de ensino e em uma

faculdade na regiao.

1.2 O projeto de me tornar doutora em Educacao

Nao pude usufruir de minha vida universitaria durante a graduagéo. Eu trabalhava
durante o dia e estudava a noite. Aos sabados, tinhamos de 6 a 8 horas de aula. Como era
um curso que habilitava ao ensino de Ciéncias, havia no curriculo aulas de Fisica, Biologia e
Quimica, além das aulas de laboratério dessas disciplinas.

Tenho boa recordacao dos docentes. Foi no ultimo ano da faculdade que decidi que
faria Mestrado. Na época, tive dois professores que estavam se doutorando e nos
incentivavam muito a continuar estudando. Mas a duvida era: faria Mestrado em Matematica?
Seria uma pesquisadora em Matematica? O que isso traria de beneficio a mim e a sociedade?
Sera que seria possivel acompanhar o curso? Eu ndo estava segura se estava preparada
para ser uma pesquisadora em Matematica.

Ao final da faculdade, procurei a Universidade de Sao Paulo (USP) para obter
informacgdes sobre Mestrado, cursos de Pds-graduacao ou algum curso que pudesse suprir
minha, sabida e assumida, fragilidade de formagdo. Mas as dificuldades financeiras, a
distancia e os meios de acesso as universidades que ofereciam o Mestrado inviabilizavam o
projeto pretendido. Nessa época, ja ndo era possivel ficar sem trabalhar para estudar. O plano
de entrar nessa etapa de ensino foi adiado, pois recusava-me a dizer que estava cancelado.

Com o decorrer do tempo, senti que havia chegado o momento de investimento em
minha formacgéo. Depois de dois cursos de Especializacdo e muitos cursos de extensao e
aperfeicoamento, procurei o Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica, na Universidade
Cruzeiro do Sul, em 2010.



A partir de um curso que frequentei, surgiu meu interesse por letramento em
Matematica, leitura e escrita em Matematica e pesquisa narrativa. A dissertagcdo de Mestrado
(KLEINE, 2012) focou na leitura e na escrita em Matematica com o uso da tecnologia. Nesse
periodo, analisei a tese de Freitas (2006), que buscou compreender a experiéncia e o
potencial formativo da comunicagéo, em especial a escrita, de quatro alunos de Licenciatura
em Matematica utilizando a narrativa como metodologia de pesquisa.

A maneira como a autora produziu os dados da pesquisa e como ela apresentou suas
duvidas e apreensdes na construcdo da tese me levaram a sentir como se eu estivesse
participando daquele processo, como se la estivesse decidindo que caminho tomar. A leitura
de sua tese me levou a concluir que estudos como aquele ndo chegavam aos professores da
escola basica, que uma pequena parcela de professores se beneficiava dos estudos
académicos, que as formacdes oferecidas pela rede estadual de ensino apresentavam
solugbes prontas para o professor, desprezando, muitas vezes, sua realidade. Naquele
momento, eu gostaria que os professores da rede publica de ensino também tivessem acesso
as mesmas informagdes e aos mesmos conhecimentos que eu!

Terminando o Mestrado, considerei que minha formagcdo estava encerrada. Nao
porque havia alcangado o que pretendia desde o final da Graduag&o, mas porque ja havia
trabalhado e estudado por muitos anos.

Em 2013, participei do Seminario descentralizado do curso melhor gestédo, melhor
ensino — disciplina Matematica, realizado pela Diretoria de Ensino de Mogi das Cruzes da
SEE-SP. Fiz parte do grupo que avaliou os trabalhos elaborados pelos professores dos anos
finais do Ensino Fundamental. Para esse grupo de docentes, a orientacdo era utilizar a
narrativa para o desenvolvimento dos trabalhos com os alunos e para o trabalho final. Notei
gue tanto o grupo de avaliadores como o grupo que orientou os trabalhos divergiam sobre o
gue era narrativa.

Essas inquietagdes me levaram a busca por um programa de doutorado. Inicialmente
nao tinha pretensao alguma, depois configurei um novo projeto de formagéao. Quando decidi
que seguiria avante com o Doutorado, meu coragdo se aquietou e os planos de vida
comecgaram a habitar novamente meu cotidiano. As leituras que eu vinha fazendo sobre
narrativa me direcionaram para a Universidade Sao Francisco, na linha de pesquisa
Matematica, Cultura e Praticas Pedagogicas. Ao iniciar o curso, fui inserida no grupo de
pesquisa Hifopem. Assim, iniciou-se mais um proposito de vida.

Aprender e apropriar-se de saberes é langar novos olhares sobre seu passado e sobre
suas origens. E projetar e sonhar, de outro modo, seu futuro, é biografar-se de outro modo,
de maneira mais ou menos sensivel, €, em graus diversos, retocar, revisar, modificar e

transformar um modo de ser no mundo, um conjunto de relagdes com os outros e consigo



mesmo (DELORY-MOMBERGER, 2008). Assumo essa perspectiva, € me agrada ajudar o
aluno a projetar e sonhar seu futuro.

No ano em que ingressei no programa de Doutorado em Educagéo, a Universidade
Sao Francisco contava com quatro professoras de Educacdo Matematica. Atualmente, conta
com uma professora (Prof.2 Dra. Adair Mendes Nacarato), além de o programa ter sido
reestruturado. Nesses momentos, foram necessarias a alteragdo de meu projeto de pesquisa,
a mudanca de orientadora e a reflexdo sobre as dificuldades que estavam por vir.

Apesar dos percalgcos decorrentes da reestruturagdo do programa que enfrentei
inicialmente, percebo que tomei uma decisdo acertada: trabalhar com a narrativa como
método de investigagao e de analise, como fonte de construgdo dos dados ou como género
de escrita € um desafio estimulante. O projeto de pesquisa comecou a ser delineado enquanto
eu frequentava as disciplinas obrigatérias para o Doutorado.

Na disciplina Tépicos Especiais I: pesquisa em préticas escolares, foram abordados
textos que alinhavam a teoria com a pratica escolar. Debatemos sobre as praticas escolares,
analisando diferentes abordagens tedricas e metodolédgicas de pesquisas que tém a sala de
aula como objeto. Refletimos e discutimos acompanhados por Ubiratan e Beatriz D’Ambrésio,
Marli André, Jean Lave, Bernard Charlot, Jodo Pedro da Ponte, Kathy Charmaz, entre outros.

Na disciplina Seminarios avangados de pesquisa, tratamos de procedimentos de
producao de dados e de analise de texto académico, prevalecendo a ética, a confiabilidade,
a relevancia e a coeréncia como caracteristicas relevantes de um texto académico.
Analisamos e discutimos teses diversas, algumas com objeto de estudo semelhante ao das
propostas de pesquisa dos participantes da disciplina.

Cursei, logo no primeiro semestre, a disciplina Analise do discurso: dispositivos de
anélise. Nela, estudamos a analise do discurso com reflexdes sobre capitulos do livro A
Hermenéutica do sujeito, de Michel Foucault. As conversas filoséficas surgidas no grupo
contribuiram para que eu soubesse um pouco mais sobre a formacao do sujeito e o cuidado
de si, pois, ao conhecer a si mesmo e a influéncia do outro sobre vocé, podemos exercer
outras praticas, em um processo dinamico.

Foi durante o curso da disciplina Pesquisas em formag&o de professores que o projeto
de pesquisa de doutoramento comecgou a ser delineado e tomou forma. As discussbes sobre
a identidade docente, sobre a docéncia como trabalho, sobre a formagao docente voltada a
transformac&o social, entre outras, evidenciaram o quao complexo e extenso € o tema.
Desafios constantes presentes na formacéo inicial e continuada de professores, a histéria de
vida como fonte de aprendizado, a sociologia da profissionalizagdo e o trabalho coletivo do
docente sao variaveis de grande complexidade.

Cada disciplina cursada, cada artigo estudado, cada texto discutido possibilitava que

meu eu-professora fosse questionado e redimensionado, conduzia-me a pensar sobre a



dicotomia entre a teoria e a pratica. Essas reflexdes me levaram a observar minha formagao
continuada e a do professor da rede publica estadual de Sao Paulo, afinal, eu estava tendo
acesso a saberes até entdo desconhecidos ou conhecidos de maneira desordenada e
superficial. As reflexdes que efetuei durante as aulas das disciplinas obrigatérias me levaram
a questionar a formacgéao dos professores da rede estadual de ensino de Sao Paulo: depois de
guanto tempo apos ter concluido a faculdade o professor tem acesso a novos conhecimentos?
Quantos professores estdo na sala de aula e nunca leram um artigo cientifico? A rede de
ensino da qual fago parte possibilita que os professores busquem uma formagao continuada?
Como? Que formagao é essa?

As disciplinas cursadas proporcionaram mais indagagbes que alternativas para a
construcdo da pesquisa; porém, momentos de desordem sdo momentos de reflexdes
frutiferas. As pegas soltas foram, ao longo do tempo e das reflexées, equilibrando-se e criando
reflexdes, como em um maébile, formado por inumeros desconfortos, observagdes, indagacgdes
e curiosidade em busca de algo novo, como na obra de Alexander Calder que pode ser vista

na figura 7.

Figura 7 — Finny Fish

Fonte: Calder ([201-])

Nestas memdérias que partilhei com o leitor, pude socializar minha experiéncia
individual e compartir meus sistemas de signos. Apresentei lembrancas do passado, da
interseccdo do pessoal com o social, viajando retrospectivamente no tempo e no espacgo,
construindo, de modo imaginativo, uma identidade para o futuro. Somente hoje tenho
consciéncia do impacto que fatos historicos e padrdes sociais da época em que cresci e fui
educada tiveram em minha formacao. As percepgdes sobre os eventos citados, aqueles que
ficaram registrados em minha memodria, somente tém sentido com o olhar adulto e
amadurecido que tenho hoje.

Nao foi facil escrever sobre quem eu sou, sobre as experiéncias, positivas ou ndo, que

me constituiram como pessoa e como educadora... Foi necessaria uma relagdo comigo



mesma, com 0s outros que partilharam minha caminhada de vida e com 0 mundo em que eu
estava inserida, imersa no espaco tridimensional da narrativa — o tempo, o0 espago e o meio
social —, tornando-me visivel com minha propria histéria vivida e contada.

Acredito que tenha sido mais importante para mim do que para o leitor rever e
apropriar-me de saberes sobre minha narrativa de vida, em diversos graus, retocando,
revisando, modificando e transformando um modo de ser no mundo, revisitando minha
biografia com o olhar maduro propiciado pelo tempo de vida, pelas experiéncias e pela
compreensdo da teoria. Concordo com Clandinin e Connely (2011, p. 98) quando alegam que
o confronto “de nds proprios em nosso passado narrativo torna-nos vulneraveis como
pesquisadores, pois transforma histérias secretas em histérias publicas”. Todavia, sou
cumplice do mundo que esta sendo estudado, ajudei a cria-lo, logo é necessario refazé-lo
para oferecer a pesquisa novos olhares, com novas compreensdes. Nao é possivel sermos
“pessoas na estrada principal que estudam um mundo reduzido em qualidade do que nosso
temperamento moral o conceberia” (CLANDININ; CONELLY, 2011, p. 97).

Obrigada, leitor, por ter um momento para me ouvir!

Seguindo em frente, vamos ao Capitulo 2. Nele, abordo os caminhos da pesquisa e a
metodologia utilizada. Além disso, introduzo os parceiros da pesquisa e discuto o método de

analise dos dados produzidos.



2 MOBILE: O CONTEXTO DA PESQUISA

Figura 8 — Little Spider

Fonte: Calder (2000)

Esse ndo é um programa como aqueles que vocé esta habituado a assistir.
Ele ndo tem um comego, um meio e um fim.
E como se fossem pegas soltas que a gente vai juntando.
Nao fazem sentido, ndo tém histéria.
Ele comecga quando vocé comecga a assisti-lo e
ao sabor do acaso ele vai se modificando,
tomando outra forma ganhando outro sentido, como se fosse um maébile.

(MOBILE, 2015)
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Tal como a vinheta do programa Mobile, neste capitulo, o texto vai juntar as pecas
soltas produzidas ao longo da pesquisa, aquelas que aparentemente ndo tém sentido nem
historia, mas que tomaram forma e se modificaram no decorrer do tempo, como se fosse um
mobile, em constante movimento. Este processo ndo tem um inicio, nem tera fim, mas
ganhara um sentido no tempo presente da pesquisa, retratando o meio, um recorte de vida.

O termo mobile foi cunhado para designar as obras de Alexander Calder!!, em 1932,
e denomina estruturas artisticas dotadas de movimento. Suas obras criativas se equilibram
devido ao emprego de nogdes cientificas precisas, sdo uma simbiose entre Arte e Engenhatria.
Constituem-se de pegas marcadas pela harmonia entre peso e leveza e agitadas em suaves
desordens de brisa, ao mesmo tempo, estaticas e dindmicas. Envolvem a criagao e a ciéncia,
em um dialogo vivo com o ambiente, como Little Spider, vista no inicio deste capitulo.

Assim também é a Educacdo: simbiose entre inUmeros fatores, em constante
equilibrio. Os atores da pesquisa, nesse cenario, estdo em busca da harmonia em um
ambiente em continua transformagéao, procuram o dificil balango entre formar e ser formado,
demandam seus direitos e tém seus deveres, cobram atitudes e sdo cobrados por seus atos.
Da mesma forma ocorre o movimento de producdo de dados, busca tedrica, analise das
informacdes da pesquisa. Nesta, parte-se, inicialmente, de verdades baseadas no senso
comum e das primeiras hipéteses especulativas; logo, assume-se a postura ética com os
parceiros da pesquisa, faz-se a produgao dos dados, concretiza-se a conexao entre a teoria
e os achados que os dados mostraram; tudo isso se da em constante movimento de vaivém.

Optei por designar os sujeitos desta pesquisa de parceiros; eles também sao os
responsaveis pela construcdo dos dados, colaboraram para atingir os objetivos deste estudo.
Para Bertaux (2010, p. 153), os sujeitos adquirem o status de informantes de suas praticas e
dos contextos sociais em que estido inseridos, “atribui-se a priori a seus testemunhos um
status de veracidade que verificamos ao compara-los sistematicamente e cruzarmos suas
falas com outras fontes”.

A seguir, apresento a entrevista narrativa como metodologia de pesquisa. Menciono
as tensdes que envolvem e envolveram as entrevistas. Caracterizo o espago, o tempo e o

meio em que aconteceram. Ademais, descrevo 0s parceiros de pesquisa.

2.1 Narrativa: em busca de um caminho para a partilha de histérias

Escolher a metodologia para a pesquisa é optar por um caminho para percorrer, e essa

ndo é uma decisdo simples. Euler*?, no século XVIII, recorreu a Matematica para solucionar

11 Alexander Calder (1898-1976): artista americano, oriundo de familia de artistas, combinava seus
conhecimentos de engenheiro com a criagao artistica (NATIONAL GALLERY OF ART, [201-]).

12 | eonard Euler: matematico do século XVIII, considerado um dos grandes matematicos de todos os
tempos. Entre seus trabalhos esta o desenvolvimento do Caélculo e da Teoria dos Grafos.
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uma questdo que intrigava os moradores da cidade de Konigsberg!®, na Prussia. Eles se
perguntavam sobre a eleigdo de trajetos, configurando, assim, o problemal* das sete pontes
de Konigsberg. Na figura 9, podemos ver o mapa da cidade, cortada pelo Rio Pregdlia (em
azul).

Em 1736, Euler provou que n&o existia caminho que possibilitasse atravessar todas as
pontes com as restricdes impostas pelos habitantes, desenvolvendo, com sua prova, a Teoria
dos Grafos, tema importante para a Ciéncia da Computacao e para outras areas. Euler provou
que algo era impossivel e, por meio de uma questao que instigava a sociedade, desenvolveu

toda uma teoria matematica.

Figura 9 — Pontes de Konigsberg, desenhadas por Euler

As 7 Pontes de Konigsberg em 1736

>
T2,

Fonte: Euler (2007)

Para desenvolver essa teoria, Euler transformou os caminhos (as pontes) em linhas e
suas interseccgdes (os locais interligados) em pontos, conforme pode ser visto na figura 10.
Percebeu que so seria possivel atravessar o trajeto passando uma Unica vez em cada ponte
caso houvesse exatamente zero ou dois pontos (os locais interligados) de onde saisse um

numero impar de percursos.

13 A partir de 1945, a cidade passou a ser chamada de Kaliningrado, pertencente ao territorio da Russia.

14 O Rio Pregel atravessa a cidade de Konigsberg, ramificando-se e formando diversas ilhas. A ilha
Kneiphof estava interligada a cidade e a outra ilha vizinha por sete pontes. “Dizia-se que o0s
habitantes da cidade, nos dias soalheiros de descanso, tentavam efetuar um percurso que 0s
obrigasse a passar por todas as pontes, mas apenas uma Unica vez em cada uma delas. Como
suas tentativas resultavam sempre em falha, muitos deles acreditavam que ndo seria possivel
encontrar tal percurso” (ARAUJO, [201-7?]).
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Figura 10 — Grafo das pontes de Konigsberg

Fonte: Adaptado de Wakabayashi (2007)

Ou seja, é preciso um caminho para entrar e outro para sair dos locais interligados. Os
dois pontos (locais interligados) com percursos impares referem-se ao inicio e ao final do
percurso, ja que nao necessitam de um trajeto para entrar e de um para sair. As pontes de
Konigsberg ndo propiciam essa solugao, logo, ndo € possivel atravessar as sete pontes sem
passar mais que uma vez pelo mesmo caminho.

Os caminhos que percorri para a construcao desta pesquisa e deste texto, assim como
os itinerarios da cidade de Konigsberg, foram atravessados inUmeras vezes, indo e vindo, em
constante (re)formulacao, (re)visdo e (trans)formacao. Participar de um grupo de pesquisa
permitiu que houvesse momentos de reflexdo e contemplacdo enquanto transitavamos pelas
pontes e pelas ilhas propiciadas pela teoria estudada. Integro o grupo de pesquisa Hifopem
— constituido em 2010, certificado no CNPq e liderado pela Prof.?2 Dra. Adair Mendes
Nacarato — juntamente com outros pesquisadores e pods-graduandos que elaboram
pesquisas centradas em narrativas (auto)biograficas de professores, em narrativas de
formacdo e em histérias de formacgdo docente.

A entrevista narrativa € uma técnica especifica de produgcdo de dados classificada
como método de pesquisa qualitativa. Tem por caracteristica encorajar e estimular um
entrevistado a contar a histdéria de algum acontecimento de sua vida e do contexto social
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014). E uma forma de entrevista ndo estruturada que se
diferencia do esquema pergunta-resposta por restringir e minimizar a influéncia do
entrevistador. Emprega um tipo especifico de comunicacdo cotidiana: o contar e escutar
histérias para conseguir o objetivo.

Para entender o que era a narrativa, busquei, em 2011, ajuda do dicionario
(PRIBERAM, 2013b), obtendo a definicao do substantivo e do adjetivo correspondente:

nar-ra-ti-va: (feminino de narrativo), substantivo feminino

1. Ato de narrar. = Narragao

2. Histéria contada por alguém.

3. Obra literaria, geralmente em prosa, em que se relata um acontecimento
ou um conjunto de acontecimentos, reais ou imaginarios, com intervengao de
uma ou mais personagens num espaco € num tempo determinado.
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nar-ra-ti-vo: (narrar + -tivo), adjetivo

1. Que encerra narracao.

2. Que expbe com todos 0s pormenores.

3. [Literatura] Que é relativo a narrativa ou tem caracteristicas de uma
narrativa.

Grosso modo, o dicionario define narrativa como o ato de alguém contar histérias e
como o relato, com pormenores, do acontecimento. Contar histéria é inerente as pessoas, é
uma “forma elementar de comunicacdo humana e, independentemente do desempenho da
linguagem estratificada, € uma capacidade universal’ (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014, p.
91). E por meio dela que as pessoas colocam a experiéncia em uma sequéncia, encontram
explicagcbes para essas vivéncias e constroem sua vida individual e social. As narrativas séo
especificas, decorrem da experiéncia e do modo de vida dos sujeitos, detalham
acontecimentos e a¢des, mostram o lugar, o tempo, a motivagéo e as orientagdes do sistema
simbdlico do autor (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014).

Contar historias implica em criar uma dimensao cronoldgica, mediante uma sequéncia
de episddios, e em constatar uma dimensao nao cronoldgica, que é a construgao de um todo
a partir de sucessivos acontecimentos, a estruturagdo de um enredo (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2014). Por meio deste, as pequenas historias, dentro de uma histéria maior, adquirem
significado na narrativa. Assim, a narrativa é uma tentativa de ligar os acontecimentos no
tempo e no sentido.

Se os acontecimentos estdo estruturados em uma histéria, as maneiras como eles séo
contados permitem a produgao de sentido do enredo. Este da coeréncia e sentido a narrativa,
fornecendo o contexto para entender cada um dos acontecimentos, dos atores, das
descricbes, dos objetivos, da moralidade e das relagbes que constituem a histéria
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014).

Nas investigacbes educacionais, a narrativa como género de pesquisa emergiu na
década de 1990. A abordagem biografica, enquanto perspectiva metodoldgica, no entanto,
surgiu no final do século XIX, na Alemanha, como alternativa a sociologia positivista da época.
Posteriormente, foi aplicada na pesquisa académica, pela primeira vez, por socidlogos
americanos entre os anos de 1920 e 1930 (Escola de Chicago®®), desencadeando importantes
polémicas epistemoldgicas e metodoldgicas. A utilizagdo do método biografico na Educagao
e na formacao de adultos, porém, é recente e ainda luta pelo reconhecimento de um estatuto
cientifico (NOVOA; FINGER, 2010).

O interesse pelo método biografico como alternativa para a pesquisa das ciéncias

sociais se deve a dois fatores (FERRAROTTI, 2010): i) a necessidade de renovagao

15 Escola de Chicago: surgiu nos Estados Unidos, no inicio do século XX, inaugurando um novo campo
de pesquisa socioldgica, a Sociologia Urbana (BECKER, 1996).
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metodoldgica classica das Ciéncias Sociais, questionadas por sua objetividade e por sua
intencionalidade nomotética; ii) a exigéncia de uma nova Antropologia, pois as pessoas
desejavam compreender sua vida cotidiana, suas dificuldades, suas contradicbes, suas
tensdes e seus problemas, e as grandes explica¢des estruturais existentes, até entdo, nao
satisfaziam essa demanda. A biografia se apresentava como alternativa para traduzir
estruturas sociais em comportamentos individuais ou microssociais, assegurando a mediagao
do ato a estrutura, da historia individual a histéria social.

Inicialmente, a Sociologia ndo aceitou o método biografico como alternativa para suprir

os fatores citados, pois

e 0 método biografico é subjetivo, qualitativo e alheio a todo o esquema hipotese-
verificagao;

e 0s elementos quantificaveis de uma biografia sdo geralmente pouco numerosos
e marginais;

¢ a subjetividade costuma ter um valor de conhecimento;

e 0 método biografico 1&é a realidade do ponto de vista de um individuo; logo, é

exposto a deformacgdes.

Os socidlogos insistiam em caracterizar a biografia como um género usado somente
“para saber”’, como algo que é preciso aprender a decifrar, desconsiderando-o como um
“saber organizado”. Isso acarretou um empobrecimento epistemolégico desse método. Com
essa concepgao, a biografia se via reduzida a uma simples “fatia de vida” utilizada como
ilustracao, ou um exemplo ou um caso, excluia-se, assim, o conhecimento da situagcao que
constituiu o caso ou o exemplo. A especificidade de uma histéria individual, que a torna Unica,
era vista como um obstaculo epistemoldgico a ser vencido, um “residuo” que nao interessava
as ciéncias e que estava relacionado a uma obra do “acaso” (FERRAROTTI, 2010).

A biografia era usada somente para a verificagcdo de modelos interpretativos, com
critérios ja estabelecidos. Quando o modelo ndo estivesse ligado a estrutura geral e ndo a
confirmasse, o exemplo concreto nao se verificava, apenas ilustrava, na melhor das opgdes.

Para Ferrarotti (2010), a especificidade do método biografico esta na aproximacgao do
investigador com o problema central, com a recolha de material biografico primario, feita
diretamente pelo investigador por meio de narrativas autobiograficas. Toda a narragdo
autobiografica relata uma vida ou uma fatia da vida, e uma “vida € uma préxis que se apropria
das relagbes sociais (as estruturas sociais) interiorizando-as e voltando a traduzi-las em
estruturas psicolégicas, por meio da sua atividade desestruturante-reestruturante”
(FERRAROTTI, 2010, p. 44).
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Assim, podemos ler uma sociedade por meio de uma biografia. Com isso, legitimamos
o “valor heuristico de uma biografia da qual se conserva toda a especificidade epistemolégica”
(FERRAROTTI, 2010, p. 45) e definimos a biografia sociolégica ndo somente como narrativa
de experiéncias vividas, mas também como uma microrrelagdo social. Na biografia, a agao
social em curso, perpetuamente em estado de nascimento, coexiste com a ac&o social
coisificada, é a sociedade coexistindo com a sociedade estruturada.

Ferrarotti (2010, p. 50) considera 0 homem como um universal singular, generalizado
por sua época, reproduzindo-se nela enquanto individualidade: “Universal pela universalidade
singular da histéria humana, singular pela singularidade universalizante dos seus projetos”.
Assim, a ciéncia social da biografia faz uma leitura da biografia e do sistema social em um

movimento de vaivém, da biografia ao sistema social e do sistema social a biografia.

2.1.1 Dificuldades e facilidades nas entrevistas narrativas

Todos nds, em algum momento, ja ouvimos um amigo ou uma amiga contar um
episédio mais ou menos dramatico de sua vida. Soubemos como escuta-lo(a), manifestamos
interesse por meio da expresséao facial e de questbes que o(a) incentivassem a se exprimir
sem dificuldades, a ir até o fim de sua narrativa. Assim, ja temos certa experiéncia em
entrevista narrativa (BERTAUX, 2010); porém, essa experiéncia nao foi suficiente para o tipo
especifico de entrevista que esta pesquisa demandava, tanto para mim como para 0s
parceiros da investigacao.

Para as entrevistas narrativas, precisei me preparar e me planejar, selecionar os
parceiros da pesquisa e me apropriar de técnicas de entrevista individuais e grupais, conforme
sugerido por Gaskell (2014) e Weller (2006). As disciplinas cursadas durante o doutoramento
e as reunides do grupo Hifopem forneceram o embasamento tedrico que guiou a investigagao
e ajudou a identificar conceitos e temas que deveriam ser abordados.

A selecdo dos parceiros da pesquisa levou em consideracido que ndo € necessario um
numero muito grande de pessoas para a obtengdo das informagbes, mas sim uma
segmentacao, um grupo “natural”, em que as pessoas interajam conjuntamente, partilhem de
um passado comum ou tenham um projeto futuro comum (GASKELL, 2014). Os grupos
naturais formam um meio social, em que os sujeitos ttm os mesmos interesses e valores
semelhantes.

Em relagdo a quantidade de parceiros, Gaskell (2014), assim como o grupo Hifopem,
afirma que um numero excessivo de entrevistas ndo melhora necessariamente a qualidade
nem leva a uma compreensao mais detalhada, pois ha um numero limitado de interpretacdes

ou versoes da realidade.

Embora as experiéncias possam parecer unicas ao individuo, as
representacdes de tais experiéncias ndo surgem das mentes individuais; em
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alguma medida, elas sdo o resultado de processos sociais. Neste ponto,
representacdes de um tema de interesse comum, ou de pessoas em um meio
social especifico sdo, em parte, compartilhadas. (GASKELL, 2014, p. 71).

Além disso, ao analisar muitas narrativas, correriamos o risco de perder informagéo,
ja que o entrevistador deve ser capaz de trazer a memaria o tom emocional do entrevistado e
lembrar das falas ou dos comentarios que, em uma primeira escuta, pareciam sem sentido e
de, ao confrontar diferentes entrevistas, obter uma informagdo comum (GASKELL, 2014).
Tendo em vista que cada entrevista gera cerca de 15 paginas de transcricdo, muitas
entrevistas inviabilizariam essa lembranga (ao ler as entrevistas chegamos a lembrar de
cheiros e sons a nosso redor).

As narrativas produzidas pelos individuos sdo também constitutivas de fenémenos
sécio-histéricos especificos ou de projetos em que estdo em jogo variadas “versdes”, e a
maneira como as histérias diferem é crucial para apreender a dinamica plena dos
acontecimentos (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2014). Por essa razao, o grupo Hifopem tem
por pratica destacar as questdbes comuns que emergem das histérias individuais e, quando
necessario, organiza encontros de discussao-reflexdo sobre esses topicos. A seguir, detalho

o conceito de grupo de discussao-reflexdo compartilhado pelo grupo Hifopem.

2.1.2 Grupo de discussao-reflexao

O grupo de discussao-reflexdo é uma fonte de coleta de dados. E uma interagao social,
uma unidade social minima em operagéo. Os sentidos ou as representagdes que emergem
no grupo séao influenciados pela natureza social da interacdo deste, cristalizando-se como
totalidade das posicbes verbais e nao-verbais. Constituem-se como representantes de
estruturas sociais, documentando experiéncias coletivas como caracteristicas sociais desse
conjunto, sdo, assim, uma via de acesso que permite a reconstrucdo dos diferentes meios
sociais e do habitus®® coletivo das pessoas selecionadas (WELLER, 2006).

As opinides sado atualizadas no momento da entrevista, refletindo as orientagbes
coletivas ou as visées de mundo do grupo ao qual pertencem os entrevistados. Desse modo,
possibilitam a emergéncia dos inumeros papeéis sociais inscritos em cada uma das
singularidades que configuram os sujeitos da pesquisa. Cada acontecimento citado pelo grupo
nao é um fendmeno que acontece a despeito de uma relagdo humana, mas sim compde atos
compreensivos e respondentes (PRADO; SERODIO, 2015).

8Habitus: conceito desenvolvido por Pierre Bourdieu. Esta relacionado & transferéncia analogica de
esquemas pelo individuo, capaz de conciliar a realidade exterior e as realidades individuais, em um
sistema de esquemas individuais, “socialmente constituido de disposigdes estruturadas (no social) e
estruturantes (nas mentes), adquirido nas e pelas experiéncias praticas (em condigbes sociais
especificas de existéncia), constantemente orientado para fungdes e agbes do agir cotidiano”
(SETTON, 2002, p. 63). O conceito de habitus se propde a identificar a mediagéo entre individuo e
sociedade.
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O grupo de discussao-reflexdo passou a ser utilizado na pesquisa social empirica a
partir de 1950. Porém, somente no final da década de 1970 recebeu um tratamento tedrico-
metodoldgico que o caracterizasse como método investigativo. Foi aplicado, inicialmente, em
pesquisas com adolescentes e, em um momento posterior, em estudos com criangas,
portadores de necessidades especiais e adultos de distintas geragbes (WELLER, 2006).

Com a concepgao dada por Weller (2016), o Hifopem utiliza as narrativas em grupo de
discussao-reflexdao com foco na formacdo docente, de maneira que estas passam a ser
material para (auto)formag&o. Nos grupos, as experiéncias individuais sdo compartilhadas
com o0s pares e, por consequéncia, auxiliam na concepgado coletiva de professores e
possibilitam o “movimento reflexivo de seus participantes, que refletem sobre sua formacgao,
suas praticas e sua propria constituicdo pessoal e profissional” (NACARATO, 2015, p. 450).

O objetivo principal do grupo de discussao-reflexdo é obter dados que permitam a
analise do meio social dos entrevistados e de suas visbes de mundo ou de suas
representacdes coletivas, sendo necessario que os “processos interativos, discursivos e
coletivos que estao por detras das opinides e dos significados elaborados pelos sujeitos sejam
metodologicamente analisados a luz de um modelo tedrico” (WELLER, 2006, p. 245). A
discussdo entre os integrantes de um mesmo grupo social possibilita perceber detalhes do
convivio ndo captados na entrevista narrativa individual, além de deixar cada um dos
integrantes mais a vontade para desenvolver um dialogo que reflita melhor sua realidade
cotidiana. Assim, podem ser corrigidos fatos distorcidos, posi¢cdes radicais ou visdes que nao
revelam o contexto socialmente compartilhado.

Weller (2017) afirma que as pessoas, para o grupo de discussao-reflexdo, devem ser
selecionadas ao longo da pesquisa. Isso acarreta um processo consecutivo e cumulativo de
coleta de dados e um acordo com as informagdes obtidas anteriormente, “com objetivo de
esclarecer, validar, controlar, modificar ou ampliar os dados obtidos até entdo, o que implica
uma comparagao constante dos dados j4 no momento de coleta dos mesmos” (WELLER,
2017, p. 59).

O entrevistador (no caso deste estudo, a pesquisadora) é o catalizador da
comunicagdo entre os participantes do grupo de discussao-reflexdo, € o moderador da
interacao social. Como tal, explora metaforas e imagens como material de incentivo para a
partiha e o contraste de experiéncias. Dessa forma, os participantes do grupo podem
rememorar suas trajetorias, lembrar-se de fatos e de pessoas marcantes.

Em um grupo de discussao-reflexdo, as pessoas estdo mais propensas a acolher e
explorar novas ideias e suas implicagdes, ideias essas que podem gerar humor, emogoes,
espontaneidade e intuigcdes criativas. A0 mesmo tempo que as pessoas assumem riscos

maiores e mostram polarizacao de atitudes, é criado um ambiente “em que os participantes
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levam em consideracdo os pontos de vista dos outros na formulagdo de suas respostas e
comentam suas proprias experiéncias e as dos outros” (GASKELL, 2014, p. 76).

Nos grupos de discussao-reflexao para esta pesquisa, eu, como pesquisadora, estava
inserida no contexto intercultural e social dos entrevistados, compreendendo os cddigos de
comunicagao e os estilos de vida e trabalho dos professores da discussao-reflexdo. Essa
imersdo possibilitou que a decodificagdo do sistema e das informagbes, oriundas das
discussdes, ndo distorcesse a realidade social dos entrevistados, reduzindo os riscos de
interpretagdes equivocadas (WELLER, 2017). Caso contrario, Weller (2017, p. 62) recomenda
“cuidado e rigor no procedimento e na escolha dos métodos a serem utilizados para a coleta
dos dados, assim como uma preparacao [do pesquisador] para o trabalho de campo”.

No grupo de discussédo-reflexdao de 30 de abril de 2017, levei o material do curso
Ensino Médio em Rede — todos os textos, os cadernos do professor e os cadernos dos alunos
— para ter um material de incentivo para a partilha e o contraste de experiéncias entre o
grupo. No encontro do dia 26 de maio de 2017, levei um texto de Lourengo (2014) sobre os
pontos positivos e negativos das Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC). Notei que
0 material compartilhado, nos dois momentos, serviu para descontrair o grupo e iniciar as
discussdes posteriores. Além disso, eles debateram sobre cada um dos textos e cadernos e
compararam alguns trechos que liam com o que é praticado em sala de aula e/ou em suas
Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC). No entremeio dos dialogos sobre esses

materiais, a conversa entre o grupo se estendeu para outros topicos.

2.2 Produzindo os dados

Além das entrevistas narrativas e do grupo de discussao-reflexdo, os dados narrados
pelos parceiros da pesquisa foram confrontados com a pesquisa bibliografica, com os
documentos oficiais e com os estudos académicos citados durante as entrevistas, de maneira
a preencher lacunas e a entender, a partir dessas referéncias, quais eram as expectativas que
deram origem ao fato. Nao se trata, no entanto, de emitir juizos de valor ou tentar saber se
sao veridicas as informacdes dadas pelos depoentes, mas de complementar as informagdes,
buscando construir os contextos narrados com o maior numero de dados possiveis.

Para as entrevistas individuais, foram elaboradas indagacgdes iniciais que instigassem
a narracao de toépicos relacionados as questdes de pesquisa, como a trajetoria profissional,
as reformas de ensino e as alteracdes que as formacdes ofertadas aos professores do Ensino
Médio suscitaram na sala de aula. A ideia ndo era ter um conjunto de perguntas padronizadas,
mas sim convidar o parceiro da pesquisa a falar longamente, com suas préprias palavras,
dando a ele tempo para refletir (GASKELL, 2014). Registro a seguir as questoes

desencadeadoras das entrevistas narrativas:
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e Conte-me sobre sua trajetéria estudantil e profissional.

e Fale-me sobre as politicas voltadas ao Ensino Médio nos ultimos 20 anos,
destacando o modo como vocé toma conhecimento delas, as interferéncias
delas em suas praticas de sala de aula e a abrangéncia delas para as escolas
nas quais atua ou atuou.

¢ Narre como tem sido seu processo de formagao continuada, sua participagao
nas formacdes direcionadas para o Ensino Médio. Elas contribuem para sua
pratica? Elas tém (ou ndo) impacto nas alteracdes em sua pratica? Quais
outros espacgos de formagao vocé tem buscado?

e Discorra sobre sua avaliacdo do envolvimento das escolas nessas reformas.
As reunides pedagogicas na escola sdo momentos de reflexdo e
aprendizagem? Ha& outros mecanismos que as escolas tém adotado
(discussbes, reformulagdo de projetos pedagdgicos, reunides com a

comunidade, conversas com os alunos, etc.)?

As entrevistas narrativas foram audiogravadas, transcritas detalhadamente e
submetidas aos parceiros para apreciacao e revisao, tendo em vista o maximo de fidelidade
e respeito com o entrevistado. Ao ler sua entrevista textualizada, o parceiro tem a visdo global
do que falou, podendo alterar ou completar algum ponto que nao tenha ficado muito claro,
retirar alguma passagem que possa comprometé-lo ou que tenha ficado inadequada ao
contexto, ou simplesmente modificar a estética da frase.

Procurei corrigir marcas da oralidade, como concordancia e uso do plural, eliminei
alguns vicios de linguagem e alterei algumas construgbes imprecisas. S&o problemas da
passagem da oralidade para a escrita; logo, € necessario que o entrevistado concorde com o
resultado da textualizacdo da entrevista. Tive ajuda de Geovana, minha sobrinha, que,
durante as entrevistas, gerenciou os equipamentos de audiogravacao.

O Quadro 1 mostra as datas e a duragao das entrevistas.



53

Quadro 1 — Datas e duracgao das entrevistas narrativas

Parceiro Data Duragio Aceite da
textualizagao
Mara 01 jul. 2015 55 min 01 fev. 2016
Mel 3 out. 2015 57 min 14 jan. 2016
Mila 20 jun. 2015 55 min 30 nov. 2015
Mori 3 jul. 2015 80 min 13 jan. 2015
Grupo de . .
. ~ ~ 30 abr. 2016 65 min maio 2016
discussao-reflexao 1
Grupo de . . .
. ~ ~ 26 maio 2016 130 min jun. 2016
discussao-reflexao 2

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Busquei, para a pesquisa, formar um grupo de entrevistados embasado no que Gaskell
(2014) chama de grupo natural. Neste, os participantes interagem conjuntamente, podem
partilhar de um passado comum ou ter um projeto futuro comum. Eu e todos os parceiros da
pesquisa somos professores de Matematica ha mais de 15 anos e vivenciamos politicas de
formagao para o Ensino Médio nos ultimos 20 anos, esse € nosso passado comum. Além
disso, conhecemo-nos em cursos de formacgao oferecidos pela SEE-SP e mantivemos contato
no decorrer do trabalho docente. Vivenciamos o trabalho com alunos do Ensino Médio e temos
o0 sonho de que nosso trabalho faga a diferenca para o futuro de nossos alunos, assunto

compartilhado em nossas formacgdes. A seguir, apresento 0os parceiros da pesquisa.

2.2.1 Parceiros da pesquisa

Convidei para a pesquisa professores que pudessem formar o grupo natural, definido
por Gaskell (2014), abordado no item 2.1.1. Eles foram selecionados ao longo da pesquisa,
conforme as indicagcdes de Weller (2017), explicitadas no item 2.1.2. Essa sele¢ao buscou
formar uma quantidade reduzida, pratica do grupo Hifopem, pois a experiéncia do grupo
mostra que o0 uso de muitas entrevistas dificultaria as analises. Gaskell (2014, p. 71) afirma
gue, para analisar as entrevistas e “ir além da selecao superficial de um numero de citagbes
ilustrativas, € essencial quase que viver e sonhar as entrevistas — ser capaz de relembrar cada
ambiente entrevistado, e os temas-chave de cada entrevista”, do contrario, poderia haver

perda de informagao no relatério escrito.
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Apesar de existir muitos professores que poderiam fazer parte da pesquisa, a escolha
dos participantes deste estudo foi intencional. O grupo apresenta algumas caracteristicas
propicias para a pesquisa, como:

e pertencerem a mesma Diretoria de Ensino, o que facilita 0 encontro dos grupos
de discussao-reflexao e a partilha das mesmas experiéncias, o que envolve as
caracteristicas dos alunos e as praticas da Diretoria de Ensino;

e sao professores da rede estadual de ensino ha mais de 20 anos, com aulas
preferencialmente no Ensino Médio, foco deste trabalho;

e s3o inquietos com sua formagao continuada, o que proporciona o relato de
suas percepgcbes, de suas contribuicdes, de suas frustacbes e das
caracteristicas das formagdes das quais participaram;

e conhecem-se, de modo que se sentiram a vontade nas discussoes-reflexdes;

¢ estavam confortaveis com a divulgacao publica de suas entrevistas. Para isso,
era necessario confiarem na pesquisadora e no programa de pesquisa da
Universidade Sao Francisco, ja que suas narrativas seriam analisadas com o
olhar académico e se tornariam publicas. Mesmo usando pseudénimos, as
pessoas proximas a elas poderiam identificar o entrevistado.

Convidei Mara, Mel, Mila e Mori. Eles sao professores que estiveram comigo em cursos
e/ou escolas em anos anteriores, com 0s quais mantive contato, mesmo que distante, depois
disso. Somente Mila escolheu seu pseuddnimo. Os outros nao se opuseram a utilizagdo do
préprio nome; porém, dei preferéncia a pseuddnimos.

Contatei-os pessoalmente e/ou telefonei para eles, expliquei os objetivos da entrevista
e enviei o projeto da pesquisa por e-mail, confirmando posteriormente se desejavam participar
da pesquisa. As entrevistas foram feitas somente depois da aprovagao do projeto de pesquisa
pelo Comité de Etical’.

Apesar de terem sidos informados sobre quais eram o0s objetivos da entrevista, ndo
acreditavam que suas experiéncias fossem relevantes. Os parceiros da pesquisa deixaram
transparecer que ndo tinham nada para contar que pudesse interessar a alguém, muito menos
a uma pesquisa académica, mesmo assim concordaram em participar. Isso evidencia que
prevalecia a confianga que identificaram em todo o processo, que abarcou as instituicoes
envolvidas, a aprovacéo pelo Comité de Etica e a amizade com a pesquisadora.

A seguir, apresento um breve relato sobre cada um dos parceiros da pesquisa.
Menciono o grau de relacionamento que temos, a formagéo deles, os detalhes sobre as

tensdes da narrativa e outras informagdes para posicionar os participantes na investigacao.

17 Projeto de pesquisa submetido ao Comité de Etica em 27 de abril de 2015 e aprovado pelo parecer
n.° 1088552.
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2.2.1.1 Mara

Conheci Mara em uma escola em que lecionavamos, mas o primeiro contato mais
préoximo que tivemos foi em um curso de Especializagao na PUC-SP, que teve um ano de
duragao e ocorreu em 2006. Entre o curso e o momento da pesquisa, continuamos a trabalhar
na mesma escola, partilhando sucessos e dificuldades profissionais e pessoais. No decorrer
do tempo, a amizade extrapolou o relacionamento profissional.

A entrevista se deu em uma das salas de aula da escola em que lecionamos, em dias
gue antecediam as férias. Apesar de ter sido informada sobre o que era uma entrevista
narrativa, ela esperava o mote para responder aos questionamentos da entrevista. Teve o
carinho de confrontar todas as datas que mencionou na entrevista com seus documentos,
guando recebeu a entrevista para o aceite. Evidenciou que nao tinha nada que pudesse ajudar
na producao de dados que eu ja ndo soubesse.

Em muitos momentos, durante a entrevista, foi preciso estimular a entrevistada com
perguntas para que prosseguisse sua historia. Ela se focou no que imaginou que seria util
para a pesquisa. Acreditei que, pelo fato de ela ser uma pessoa disposta a falar, fosse obter
uma narrativa longa e detalhada; todavia, a parceira narrava um episoédio e parava seu
discurso, necessitando ser “incentivada” a continuar. Na textualizacdo, omiti alguns desses
incentivos, de maneira a dar maior fluidez na leitura, pois, muitas vezes, eram palavras que
completavam a frase interrompida antes de terminar para que a docente desse continuidade.

Mara é mestre em Educagdo Matematica (PUC-SP, 2007-2009), licenciada em
Ciéncias, com habilitagdo em Matematica (Universidade Bras Cubas, 1995), bacharel em
Arquitetura e Urbanismo (Universidade Bras Cubas, 2000) e em Pedagogia (Universidade
Nove de Julho, 2011). Sua escolha pela Licenciatura teve a influéncia familiar. Inicialmente,
fez um semestre de Licenciatura em Histdria, no interior de Sdo Paulo; em seguida, quando
do deslocamento de sua familia para Mogi das Cruzes, optou por fazer Licenciatura em
Ciéncias.

Seu primeiro emprego foi como professora de Matematica na rede estadual de ensino
de Sao Paulo, pouco antes de completar 18 anos, quando cursava o primeiro semestre de
Licenciatura em Ciéncias. Tao logo terminou o curso, iniciou o Bacharelado em Arquitetura e
Urbanismo. Por algum tempo, trabalhou concomitantemente com alguns projetos de
arquitetura e a docéncia na rede estadual de ensino, até ser aprovada no concurso para
professora de Matematica na rede municipal de Mogi das Cruzes.

Assim que terminou o Mestrado, cursou Graduagdo em Pedagogia. Atualmente

acumula o cargo de professora de Matematica na rede estadual com o de docente na rede
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municipal de ensino de Mogi das Cruzes. Nesta ultima, esta afastada da sala de aula, pois
exerce a funcdo de formadora de professores do Departamento Pedagdgico e atua
exclusivamente na formagdo continuada de docentes dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Encontra tempo, ainda, para ilustrar livros infantis e pintar quadros.

Seu aceite da entrevista foi o ultimo que recebi; porém, ela o realizou verbalmente,
depois que confrontou algumas datas mencionadas. Sabedora da responsabilidade de uma

pesquisa académica, enviou a aprovagao por escrito, por e-mail.

2.2.1.2 Mel

Mel mora em uma chacara em Salesopolis, uma pequena cidade da mesma Diretoria
de Ensino que o0s outros parceiros da pesquisa. Fiquei encantada quando cheguei para a
entrevista e vi 0 caminho de entrada de sua casa todo florido.

Ela foi a ultima entrevistada e decorreram trés meses entre as outras entrevistas e a
dela, visto que eu me encontrava em tratamento médico. A entrevista foi em um sabado a
tarde e teve a companhia de Geovana, minha sobrinha, e de meu marido (que se distraiu
proseando com o esposo de Mel). Ocasionalmente, passavam pela sala sua netinha e seu
cachorrinho, nascido poucos dias antes desse encontro.

Conheci Mel no mesmo curso de Especializagdo na PUC-SP que frequentei com Mara
e Mila em 2006. Compartilhamos tensdes e apreensdes ao fazer e concluir o curso de
especializacao. Depois disso, perdemos o contato, mas eu sabia como ela estava por meio
de sua irma, supervisora da escola em que leciono. Mel apresenta um perfil de inquietacao
quanto a sua formacao, levando-a a estar sempre buscando aprimoramento para suas aulas.

Durante a entrevista, pude notar a atengao e o tempo que ela dispendeu no preparo
para aguele momento, pois denotou que havia lido (ou estudado) o projeto de pesquisa que
eu havia enviado para leitura meses antes. As questdes desencadeadoras das entrevistas
nao foram enviadas aos entrevistados, mas havia no texto do projeto a indicacao de quais
seriam os enfoques da pesquisa. Mel iniciou a entrevista com muita ansiedade (assim como
eu), disparou a falar, dando a impressao de que ja havia feito um pequeno roteiro daquilo que
considerava que fosse necessario abordar. No decorrer da entrevista, foi ficando mais
tranquila, mas falava rapidamente o tempo todo.

Mel tem formagédo em Magistério (de nivel médio) e em Licenciatura em Ciéncias, com
habilitacdo em Matematica (Universidade Bras Cubas, 1989). Comecou a lecionar no Ensino
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com criangas e adultos, enquanto cursava
a faculdade. Antes de terminar a faculdade de licenciatura iniciou a lecionar nos anos finais
do Ensino Fundamental e, posteriormente, passou a atuar no Ensino Médio. Em sua carreira,
ja lecionou Quimica, Fisica, Desenho Geométrico, Geometria e Estatistica, no ensino publico

e no particular.
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Seus pais foram diretores de escola e suas irmas e tias trabalham ou trabalharam na
Educacao. Leciona na mesma escola, localizada no centro de Salesdpolis, desde a época em
que era aluna da Licenciatura. Mostrou grande preocupagéo com a formagao dos professores
iniciantes, principalmente daqueles que estdo chegando a escola para as aulas de Matematica
sem dominar os conhecimentos matematicos e sem saber o conteudo basico.

Em seu e-mail com a devolutiva e 0 aceite da entrevista individual, menciona que havia
gostado muito do resultado. Disse que aquilo que narrou, de fato, refletia o que ela pensava

e a profissional que era, e, caso fosse feita alguma alteragdo no texto, soaria falso.

2.2.1.3 Mila

Mila foi a primeira a ser entrevistada. A entrevista se deu no escritério de sua casa, em
uma tarde de sabado. O ambiente para a entrevista estava organizado para esta. Seu marido
e sua filha sé apareceram apds o término de nossa conversa. Senti-me lisonjeada e senti o
peso da responsabilidade da entrevista, tendo em vista a importancia que ela deu ao fato.
Tivemos somente a companhia de seu gato e de Geovana, minha sobrinha, que me auxiliava
com os equipamentos de gravacgao e filmagem.

Tanto eu como ela estavamos apreensivas. Eu também havia me preparado no dia
anterior: havia lido o projeto, revisto a teoria sobre entrevista e preparado um mimo para ela.
Ap6s minutos de conversa informal, tranquilizamo-nos.

Conheci Mila em uma escola em que lecionavamos; depois de alguns meses,
descobrimos que nossos filhos estudavam na mesma classe, 0 que nos aproximou, gerando
uma amizade para além dos muros da escola. Fizemos algumas formag¢des na rede estadual
juntas, compartilhamos concepgdes semelhantes de ensino e de aprendizagem, temos ideias
similares sobre nossa propria formagédo e a de nossos alunos. No decorrer do tempo, as
estradas da vida nos separaram. Atualmente, falamo-nos por telefone e nos encontramos em
algumas ocasides.

Mila se tornou bacharel e licenciada em Matematica pela Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), no final da década de 1970. Escolheu estudar Matematica
porque trabalhava no setor de Informatica de um banco; e, em sua concepg¢ao, tendo em vista
as ofertas de curso da época, era a area que mais se aproximava das atividades que ela
exercia na empresa.

Assim que concluiu a faculdade, lecionou por dois anos. Contudo, por ter dificuldades
na locomogao entre casa, banco e escola deixou o magistério por cerca de 10 anos. Depois
disso, quando casou, teve filhos e se mudou para Mogi das Cruzes, voltou a lecionar,
inicialmente, como contratada na escola publica e, posteriormente, como concursada em

Matematica.
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No decorrer do tempo, exerceu a funcdo de Professora Coordenadora Pedagdgica
(PCP) e de Professora Coordenadora do Nucleo Pedagdgico, da Diretoria de Ensino (PCNP).
No momento da entrevista, estava em sala de aula e pretendia se aposentar em breve.

Quando enviou a devolutiva da entrevista individual considerou que suas colocacdes
ficaram muito extensas e repetitivas. Pediu que sintetizasse alguns comentarios para que
ficassem mais objetivos e claros, o que fiz posteriormente. Mesmo assim, mencionou que

havia ficado surpresa com suas posicdes criticas.

2.2.1.4 Mori

Conheci Mori por meio de Mila, pois ambos trabalham ha anos na mesma escola.
Participamos no mesmo grupo de estudo do curso RedeFor, Especializacdo a distancia
oferecida pela rede estadual de ensino. Encontravamo-nos, de modo virtual, na sala de estudo
online do curso e, de forma presencial, nos encontros bimestrais na Diretoria de Ensino de
Mogi das Cruzes. Ao convivermos virtualmente com os colegas de curso durante mais de um
ano, criamos lacos, fortalecidos pelos encontros presenciais. Estudo, discussao, preparagao
de trabalhos, apresentacgao de trabalho final, sdo a¢des que compartilhamos juntos, virtual ou
presencialmente. Além disso, eu ja conhecia o trabalho de Mori no municipio, ele desenvolve
projetos de Matematica noticiados no jornal da cidade e em informativos da Diretoria de
Ensino da regiéo.

A entrevista com Mori se deu em uma noite fria do més de julho, em sua casa. Mori
também havia preparado a sala de estar para a entrevista. Apresentou-me sua esposa,
também professora da rede estadual de ensino, e n6s duas descobrimos que ja haviamos
trabalhado juntas anos atras. O casal se encontrava carente, pois seu filho Unico estava em
uma viagem de intercambio no exterior. Mori também nao considerava que teria algo relevante
a narrar.

Mori é formado em Matematica, desde 1985, por uma faculdade particular de Sao
Paulo (ele ndo citou o nome da faculdade, somente disse que era uma faculdade particular,
pequena e dirigida por padres). Trabalhou no comércio, no banco e na industria antes de se
dedicar a docéncia. Enquanto era funcionario do banco, lecionou por alguns meses, mas
desistiu, considerando que a docéncia nao fazia parte de seu perfil. Nesse periodo, fez cursos
na area de Informatica.

Ao se mudar para Mogi das Cruzes, trabalhou em uma industria da regido. Ao ser
demitido, em 1992, comegou a dar aulas na rede estadual de ensino de Sao Paulo e,
posteriormente, na rede particular. Atualmente, leciona na rede estadual e no Servigo Social
da Industria (Sesi), onde é professor de Telecurso, ministrando todas as disciplinas para o

Ensino Médio da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA).
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No registro devolvido com o aceite da textualizagdo da narrativa, Mori reescreveu
algumas frases, completou algumas com novas informagdes e eliminou outras. O texto final
ficou melhor com as alteracdes, mais facil de ler e mais esclarecedor, pois, ao redigi-lo,
procurei ndo descaracterizar sua fala e seu modo de se expressar. Além disso, depois da
entrevista narrativa, € comum a pessoa lembrar-se de pormenores que podem enriquecer 0s
dados fornecidos. Sinto que ele tenha eliminado algumas criticas sociais e politicas sobre a

educacao; porém, foi sua escolha, e esta foi respeitada.
2.3 Preparando e compreendendo os dados

Os dados produzidos pela pesquisa, as informagdes oficiais da rede estadual de
ensino de Sao Paulo, as observagbes da pesquisa e todo o material produzido foram
percorridos inUmeras vezes, movimento similar ao efetuado na cidade de Konigsberg. Com
isso, busquei unidades de analise e de relagdes entre essas unidades.

O inicio do processo de analise foi a preparacdo do material produzido pelas
narrativas, ou seja, a transcricdo e a textualizagdo das entrevistas. Nestas, transformei o
falado no escrito, passei as narrativas do oral para o textual.

A escrita precede e subentende toda a forma de comunicacido. Nao é somente uma
forma de comunicag&o como a fala e como a transcrigao. E um procedimento segundo o qual
o0 homem “organiza espacialmente e temporalmente as préprias vivéncias e a realidade que
0 cerca, conferindo-lhe sentidos e construindo mundos diversos” (PONZIO, 2015, p. 24),
possibilitando dar aos mesmos elementos da escrita sentidos diversos. Considera-la como a
transcricao da linguagem oral € uma visao restrita. Para Ponzio (2015), a formacéao do falar e

de seu sistema verbal, a lingua, pressupde a escrita. O autor afirma que,

sem a capacidade de escrita, 0 homem nao seria capaz de articular os sons
e de selecionar um numero limitado de tratos distintivos, os fonemas, para
reproduzir foneticamente; sem a capacidade de escrita, 0 homem nao saberia
compor sintaticamente de maneiras diferentes em novas enunciagbes para
exprimir significados e sentidos diversos. (PONZIO, 2015, p. 24-25).

Segundo o autor, a escrita segue uma modelizagao primaria, secundaria e terciaria. A
primaria caracteriza a passagem evolutiva do homem; nela, falar passa a ter fungéo para a
escrita, para a combinagcao de sons, para o pensamento. Na secundaria, a capacidade
comunicativa, o falar, passa a ser combinatéria em nivel mental, reforcando a capacidade
inventiva, criativa e ficcional. A terciaria é a dos sistemas de signos, das linguagens verbais
e nao verbais; além do idioma, ela guarda a cultura de seus falantes. Assim, a escrita como
transcricao nao serve s6 para a memaria, pois esta envolvida também com a modelizacao da

escrita, com a capacidade de invengao e inovagdo, como na escrita literaria, de modo que
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concilia a habilidade de combinar diversas fungcbes, como informar, educar e persuadir, e
guarda a cultura de seus falantes.

Passar as entrevistas da oralidade para a escrita demandou, nesta investigagdo, uma
enorme responsabilidade, ja que a escrita carrega consigo uma cultura, dando a cada
elemento sentidos diversos, construindo mundos préprios, expressos pela linguagem verbal
e nao verbal, como afirma Ponzio (2015). Eu necessitava registrar o mundo do entrevistado
e ndo meu mundo. No momento da transcricao, compreendi o que Clandinin e Connelly (2011,
p. 117) chamam de “vivendo a vida na paisagem”. Os autores mostram que a pesquisa
narrativa vivida no campo é mais do que procurar e ouvir historias, € uma forma de viver, é
um modo de vida. Para os autores, as teias narrativas sdo complexas e dificeis de serem
desembaracgadas. O fato de eu estar inserida na paisagem da narrativa possibilitou que eu
percebesse “que o 6bvio nunca é esgotado e que mistérios estdo sempre ligados também ao
que nos parece 0bvio” (CLANDININ; CONNELLY; 2011, p. 117). Assim, notei histérias além
de acontecimentos, registrei agdes e fazeres sobre a vida do professor, a partir de um senso
amplo de uma dada paisagem — a rede estadual de ensino paulista.

Minha sobrinha, Geovana, fez a transcricado literal de cada uma das entrevistas.
Porém, a transcri¢ao literal de uma narrativa ndo possibilita a compreenséao do texto, visto que
a narrativa € acompanhada de entonagao, busca de compartilhamento com o ouvinte, vicios
de linguagem e fala prépria de um grupo social. Além disso, a pontuagdo nem sempre
acompanha a fala, dai a importancia da compreenséo do contexto da narrativa. Depois da
transcricao literal, fiz a textualizagao: retirei da transcrigcao literal os vicios de linguagem e as
repeticdes, agrupei fatos que estavam distribuidos ao longo da narrativa e dei sentido as
frases que nao foram bem construidas. Minha preocupacao, nesse momento, foi com a ética
e 0 respeito com o parceiro da pesquisa para nao o descaracterizar.

Busquei, na Analise Textual Discursiva, compreender o material produzido e
reconstruir os conhecimentos existentes sobre a investigacao. Trata-se de uma metodologia
de analise textual que tem por intengdo o entendimento do texto, seja este ja existente ou
produzido a partir de entrevistas e observacdes. A analise textual vale-se da linguagem, e
investigar a linguagem é investigar o préprio ser. O texto, oral ou escrito, € um dado primario.
Onde nao ha texto, ndo ha objeto de pesquisa e pensamento, “independentemente de quais
sejam os objetivos de uma pesquisa, s6 o texto pode ser o ponto de partida” (BAKHTIN, 2010,
p. 308).

O processo da Analise Textual Discursiva nao esta inteiramente sob o controle do
pesquisador, ele é auto-organizado, pois, mesmo sem conhecer o ponto de chegada, “é¢ um
modo de intervir na realidade, assumindo-se o pesquisador como sujeito histérico, capaz de
participar na reconstrugdo de discursos existentes” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 159). A
qualidade politica da pesquisa, no entanto, depende dos pressupostos assumidos no decorrer
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desta pelo pesquisador, o qual intervém “nos discursos que investiga, ao mesmo tempo que
assume a autoria de suas producoes” (MORAES; GALIAZZI, 2016, p. 156). Os aspectos da
analise, nessa metodologia, s&o resultados de um processo que se efetiva a partir de um
envolvimento intenso do pesquisador com os fenbmenos estudados.

A intencdo da Analise Textual Discursiva é entender o texto na reconstrucao de
conhecimentos existentes sobre o tema investigado, produzindo, de modo auto-organizado,
novas leituras do texto investigado. Moraes e Galiazzi (2016) indicam quatro elementos para
essa metodologia: a desmontagem do texto, o estabelecimento de rela¢des entre as unidades
de base, a captacdo do novo emergente e o processo auto-organizado do qual emergem as
compreensodes. Os trés primeiros elementos constituem um ciclo e se configuram na etapa
mais importante para auxiliar a interpretagéo dos fendbmenos estudados.

A partir das textualizagdes, os textos foram desmontados, etapa que Moraes e Galiazzi
(2016) denominam como fragmentag&o ou unitarizagdo, para serem examinados em seus
detalhes, em consonancia com os objetivos da investigagao. Mais que recortes, as unidades
de analise sdo destaques que, para o pesquisador, merecem ser salientados, tendo em vista
sua pertinéncia. Podem ser frases, paragrafos ou partes maiores do texto. A palavra “analisar”
significa dividir e separar, porém, quando o texto é fragmentado, € necessario ndo perder de
vista o todo, pois, quanto mais se fragmenta um texto, mais dificil sera manter a perspectiva
do nivel global e do contexto em que ele foi produzido (MORAES, GALIAZZI; 2016).

Os textos, em si s6, ndo carregam um significado a ser identificado, mas sim exigem
gue o pesquisador construa sentidos a partir de suas teorias e de seus pontos de vista. Exigem
uma impregnacao aprofundada com os elementos do processo analitico. Novamente, sou
remetida a insergdo do pesquisador na investigagdo (CLANDININ, CONNELLY; 2011), pois a
fragmentacgao que efetuei nas textualizagdes das narrativas dos parceiros considerou o texto
além das palavras. Os fragmentos tinham significados e sentidos em contextos dos quais
participei, nas paisagens que presenciei durante os caminhos de profissao, de vida e de
pesquisa percorridos. Esses itinerarios foram tragados inimeras vezes ao serem vistos e
revistos para este estudo, como os trajetos de Konigsberg.

Moraes e Galiazzi (2016, p. 39) sugerem que os textos podem ser selecionados
destacando-se a intencionalidade pelo critério de saturagao, “quando a introdugao de novas
informacdes na analise ndao produz modificacbes nos resultados”. Pergunto: sera que
podemos afirmar que chegamos a saturacdo quando fragmentamos o texto? Lendo, hoje,
obras lidas ha tempos, dou outro sentido e significado a elas. Entdo, posso asseverar que 0s
materiais escritos estao saturados de acordo com aquilo que sou hoje, com o olhar que tenho
hoje, com os documentos e os conhecimentos que tenho hoje. O mundo gira e esta em
constante modificacdo; entdo, citando Raul Seixas ([20--]), “eu prefiro ser uma metamorfose

ambulante do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo”, pois, atualmente, olho os
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dados com determinada teoria e com conhecimentos que podem nao ser os mesmos daqui a
algum tempo.

O momento seguinte do ciclo de analise, apds a fragmentagéo, € o estabelecimento
de relacbes entre as unidades definidas anteriormente, com o objetivo de determinar
categorias, 0 aspecto central de uma analise textual discursiva. Categorizar ndo implica
somente reunir elementos semelhantes, mas também nomea-los e defini-los, com maior
precisdo possivel. O importante nesse processo é a possibilidade de que o conjunto de
categorias propicie uma compreensdo aprofundada dos textos-base da analise e,
consequentemente, dos fenémenos investigados (MORAES; GALIAZZI, 2016).

Uma mesma unidade pode estar inserida em mais de uma categoria, 0 que resulta em
multiplos sentidos, de acordo com o foco a ser examinado, e representa movimentos de
superagdo da fragmentagao. Vale lembrar que analisar € decompor; assim, ao lidar com a
fragmentacéao, o pesquisador ndo pode perder de vista o texto em seu todo nem os objetivos
da pesquisa.

Para esta pesquisa, ndo assumi categorias a priori. Por estar inserida na paisagem da
pesquisa, eu tinha hipéteses sobre quais seriam as categorias que poderiam emergir no
decorrer da pesquisa, como citado na Introdugéo. No decorrer da pesquisa, da preparacéo
dos dados para a andlise, do inicio da escrita da tese e da participagédo da pré-banca?® de
qualificagao, no grupo Hifopem, as categorias foram surgindo, sendo produzidas entre idas e
vindas, revistas iniUmeras vezes.

A fragmentacao das narrativas, originadas desta pesquisa, foi feita em dois momentos:

e No primeiro, a desmontagem dos textos selecionou 0s cursos citados pelos
parceiros, com a finalidade de enunciar quais os meios de formacao
mencionados em cada uma das narrativas, o que originou o quadro 2, exposto
na segao 3.5, denominada “Cursos oferecidos pela Secretaria Estadual de
Educacao de S&o Paulo”. Friso que me incluo nesse quadro.

e No segundo momento, estabeleci relacbes entre os diversos cursos citados.
Ao analisar novamente as narrativas, em busca dessas relacdes, emergiram
vivéncias e experiéncias comuns dos parceiros no decorrer de suas carreiras,

0 que originou as categorias discutidas no Capitulo 5.

Na primeira etapa, busquei compreender quais eram as prescricdbes de cada um dos

cursos em sua origem. Procurei os documentos que divulgaram o curso, como o Diario Oficial

18 O Hifopem tem por pratica submeter o texto de cada um de seus integrantes a apreciagio de todos
os participantes do grupo, com selecdo de dois leitores criticos para uma leitura mais apurada,
escolhidos a partir da aderéncia com o tema da pesquisa. Esse processo se da antes da qualificagéo
tanto do Mestrado quanto do Doutorado.
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do Estado de Séo Paulo e o regulamento do curso (com justificativa, objetivos, restricdes,
duracao, perfil do cursista e outros pontos). Encontrei as informacdes sobre os cursos mais
recentes disponiveis no site oficial da SEE-SP'°, mas neste ndo achei os dados daqueles
cursos oferecidos em época anterior a informatizagcdo. Para saber mais sobre estes, busquei
artigos cientificos, teses e dissertagdes. De posse dessas informagdes, segui para a terceira
etapa sugerida por Moraes e Galiazzi (2016): a captagdao do novo emergente, o investimento
na comunicagao das compreensoes, das criticas e da validacdo. Esse € o momento em que
sdo produzidos os metatextos, o momento da escrita, em que cada categoria é discutida,
interpretada e argumentada e em que as compreensdes sdo comunicadas. O metatexto
resultante desse processo esta registrado na secgao 3.5, “Cursos oferecidos pela Secretaria
de Educacao de Sao Paulo”.

As prescricdes dos cursos, que incluem o conteudo ofertado e a maneira como este
seria abordado, ao serem confrontadas com os textos académicos sobre eles e com as
narrativas dos parceiros possibilitaram o segundo momento de fragmentacéo das narrativas.
O que foi narrado pelos parceiros estava em consonancia com as analises do material
académico coletado, em relagdo ao que realmente foi oferecido, as dificuldades encontradas
e aos beneficios resultantes. Isso permitiu uma nova leitura de todo o material — das
prescrigdes dos cursos, do material académico coletado e das narrativas produzidas —, o que
me levou a novas compreensdes. Novamente, fragmentei as narrativas, agora com outro
olhar, em busca de sentidos e significados, atribuidos depois de minha insergdo no movimento
de analise das informacgdes, tendo em vista a nova organizagao das informacgdes. Esta etapa
possibilitou a emergéncia das categorias discutidas no Capitulo 5.

Confesso agora que essa fase da pesquisa foi acompanhada de muita insegurancga,
duvidas e apreensdes! Sera que eu nao estaria vendo coisas que nao existiam? Sera que eu
estaria forcando uma unidade de compreensédo? Sera que eu ndo estaria deixando algo
importante para tras? A segunda fragmentagao das narrativas, depois de ter efetuado um ciclo
de analise, foi uma tarefa exigente e trabalhosa da pesquisa!l Demandou uma leitura
cuidadosa, um aprofundamento da teoria e uma pormenorizagdo dos materiais produzidos e
coletados. A teorizagdo sobre o processo de analise me acompanhou nessa fase, na qual
realizei leituras e releituras buscando novas compreensoes. Para Moraes e Galiazzi (2016, p.

43), exercitar uma

leitura aprofundada significa explorar uma diversidade de significados que
podem ser construidos a partir de um conjunto de significantes. E ainda
explorar significados em diferentes perspectivas, a partir de diferentes focos
de analise. Essa diversidade de sentidos que podem ser construidos a partir
de um conjunto de textos, esta estreitamente ligada as teorias que os leitores

19 O site oficial da Secretaria Estadual de Educagio de S&o Paulo esta disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br>.
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empregam em suas interpretagdes textuais. Por mais sentidos que se consiga
mostrar, sempre havera outros.

O fato de eu estar inserida na paisagem da pesquisa, de ser um sujeito historico

participando da reconstrugdao dos discursos da pesquisa, contribuiu para que eu me

identificasse com o aprendizado que, segundo Moraes e Galiazzi (2016), decorre do momento

da escrita. Nessa construcao de saber, destacam-se alguns aspectos:

Valoriza-se tanto a descricdo quanto a interpretacdo. A descricdo nao é
excluida do processo e a interpretacao tende principalmente para a construgao
ou para a reconstrugao tedrica.

Pretende-se construir e reconstruir compreensdes sociais e culturais, mesmo
gue estas sejam criticas.

Nao ha interesse em sentidos ocultos no texto, mas sim em movimentos de
producao e de reconstrugao dos significados e dos discursos que se investiga.
Nao se exigem teorias externas para orientar as agdes de transformacao
pretendidas na construgdo de novas compreensdes dos fendbmenos e dos
discursos.

Focaliza-se, preferencialmente, o todo do discurso, entendido como algo
construido e reconstruido de modo coletivo.

Opera-se com movimentos de teorizagdo, que se originam nas manifestacoes

discursivas dos sujeitos das pesquisas, em teorias emergentes.

Os autores afirmam que é necessario ir da ordem ao caos e dai a uma nova ordem.

Logo, esse aprendizado nao esta inteiramente sob o controle do pesquisador. No entanto, o

investigador “precisa estar atento para a emergéncia do novo, surpreendente e inesperado”
(MORAES, GALIAZZI; 2016, p. 43). Os novos insights e teorizacdes, na fase de analise, ndo

sdo construidos apenas racionalmente, mas emergem por meio da auto-organiza¢do, no

momento da escrita das analises, na impregnacao intensa com as informagdes do corpus

analisado, e por meio do confronto dos dados com a teoria.

Depois de me debrugar sobre os materiais textuais, reunidos como informagdes

pertinentes para pesquisa, pude agrupar os fragmentos em quatro categorias, que serao

discutidas no Capitulo 5:

i) identidade docente: da imagem do outro a busca da prépria identidade;

ii) profissionalizagédo: dos desencantos da profissdo aos entrelagamentos com as

histérias de vida;

iii) aprendizagem da docéncia: vivendo e aprendendo a ensinar;

iv) gangorra das politicas publicas: descompassos e descontinuidades.
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A construcdo de categorias e de subcategorias ja anuncia as interpretagcdes que serao
encaminhadas. Ao estabelecer conjuntos com caracteristicas comuns, encaminhamos
descrices e interpretacdes capazes de compreensdes sobre o objeto do estudo. E o
momento de sintese e organizagao dos fendbmenos investigados, produzidas a partir de
perspectivas tedricas implicitas dos sujeitos da pesquisa e do pesquisador, em interlocucao
com os teoricos.

A Ultima etapa da Anadlise Textual Discursiva é a auto-organizagdo, o que Moraes
(2003) chama de processo de aprendizagem viva. E o momento em que o pesquisador se
assume como autor, ainda que estejam presentes multiplas vozes em sua pesquisa. Essa
etapa é abordada também no Capitulo 5 deste texto, no fechamento da pesquisa, quando
tomo consciéncia da aprendizagem viva provocada pela pesquisa para mim e para a
Academia.

Busquei o material sobre esse tipo de analise, estudei, fragmentei as narrativas e fiz a
categorizacao, o que corresponde a primeira etapa da Analise Textual Discursiva e a segunda.
A terceira etapa é a captacdo do novo emergente, o investimento na comunicagao das
compreensodes, das criticas e das validacdes. Nesse momento da escrita, pude comprovar o

que Moraes e Galiazzi (2016) afirmam sobre aprender no momento da escrita:

Escrever, especialmente a partir da analise de informacgdes de pesquisas, é
um exercicio de aprender, de constru¢gdo de compreensao. Assim, em geral,
as primeiras tentativas de escrita sdo inacabadas, com pouca clareza e
sistematizagdo. O avango no processo constitui, ao mesmo tempo, um
processo de aprendizagem e um modo de comunicagdo. (MORAES;
GALIAZZI, 2016, p. 128).

Para Moraes e Galiazzi (2016), escrever é preciso, € a parte central de qualquer
pesquisa e necessita ser encaminhada logo no inicio do trabalho, mesmo que ainda nio se
tenha clareza e seguranga suficientes sobre o que se quer expor. A organizagdo e 0s
argumentos sobre o assunto pesquisado serdo construidos no decorrer do processo e da
escrita, possibilitando novas aprendizagens sobre os fendbmenos investigados.

A escrita produz novas realidades para a pesquisa, para o pesquisador e para (espero)
o leitor. No decorrer da escrita, a partir de aprendizagens emergentes, em constante mutacéo,
fui percorrendo iniUmeras vezes os caminhos e ouvindo as vozes que clamam e sussurram
nas textualizagcdes, na teorizacéo, na pesquisa e nas discussdes das quais participei durante
o doutoramento. Retomarei alguns aspectos sobre a analise no Capitulo 5.

A seguir, no Capitulo 3, discorro sobre a histéria do Ensino Médio no Brasil e no estado
de Sao Paulo, a carreira do professor na rede estadual de Sao Paulo e o curriculo de
Matematica dessa rede até o ano de 2017. No mesmo capitulo, apresento os cursos
oferecidos aos professores do Ensino Médio pela SEE-SP, além de discutir sobre as Aulas de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC).



3 ENSINO MEDIO: UM DIREITO DE TODO ADOLESCENTE

Figura 11 — Malala Yousafzai na Organizacao das Nagdes Unidas
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Fonte: IKMR ([201-])

Queridos irmaos e irméas, nés ndo podemos nos esquecer de que milhbes de pessoas estdo sofrendo
com a pobreza, a injustica e a ignordncia. N6s ndo devemos nos esquecer de que milhées de
criangas estéo fora da escola. N6s ndo devemos esquecer que nossos irmaos e irmas estao
esperando por um futuro brilhante e pacifico.

Deixem-nos, portanto, travar uma luta gloriosa contra o analfabetismo, a pobreza e o terrorismo.
Deixem-nos pegar nossos livros e canetas porque estas sdo as nossas armas mais poderosas. Uma
crianga, um professor, um livro e uma caneta podem mudar o mundo.

A educagéo é a tinica solugédo. Educagéo antes de tudo®.

(DIA MALALA, [201-]).

20 Trecho do discurso de Malala Yousafzai na Assembleia da Juventude, da Organizagdo das Nagdes
Unidas (EUA), feito em 2013, quando ela tinha 16 anos. Malala Yousafzai é ativista paquistanesa e
recebeu o Prémio Nobel da Paz em 2014 por sua luta contra a repressao das criangas e dos jovens
e a favor do direito de educagéo a todos (IKMR, [201-]).
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Aos 15 anos, Malala foi atingida por um tiro na cabeca por extremistas Talibas quando
voltava da escola, no Paquistdo. O motivo foi a luta pela mais nobre das causas: defender o
direito a educagao. Malala nasceu no Vale de Swat, noroeste do pais, regiao profundamente
conservadora, em uma familia cujo pai respeita sua liberdade de pensamento e expressao e
cuja mae, analfabeta, a encoraja na campanha por paz e educagédo. Segundo dados de 2011
(YOUSAFZAI, 2013), apenas 34% das meninas do pais frequentam a escola, pois, em sua
cultura, espera-se que as mulheres figuem em casa para cozinhar e criar os filhos, mas Malala
tinha outros sonhos.

Sera que no Brasil é muito diferente? Ou é apenas diferente? A seguir, apresento a
histéria do Ensino Médio no Brasil e no estado de Sao Paulo, até esse segmento tornar-se
uma das etapas do ensino obrigatério para todos os cidadaos do pais. A exposigdo desse
relato histérico se justifica por existir em toda narrativa de vida uma dimensao historica

refletida, em maior ou menor grau (BERTAUX, 2010).

3.1 Historia do Ensino Médio no Brasil: um dedinho de prosa

O atual Ensino Médio, no Brasil, é oferecido aos jovens de 15 a 17 anos. Durante
muitos anos, foi denominado de ensino secundario, depois passou a ser ensino de 2.° grau.
Antes disso, havia os estudos livres e 0s cursos complementares para ingressar no curso
superior, além dos cursos profissionalizantes, que ndo davam acesso ao nivel superior. Os
estudos livres eram oferecidos por professores particulares e focavam-se em disciplinas que
seriam necessarias para o curso pretendido, sendo o aluno o responsavel por sua formacao.
O Ensino Médio passou a existir de modo oficial com a Reforma Capanema, em 1942. No
decorrer do texto, designarei essa etapa de ensino como Ensino Médio, independentemente
do termo usado na época abordada.

Em todos os paises do mundo, a expressao “Ensino Médio” designa a etapa de ensino
situada entre a educacao elementar e o Ensino Superior. As diferengas somente aparecem
na etapa ou nos ciclos do sistema educacional (BONITATIBUS, 1991).

Trata-se de um segmento da educagdo que, em nosso pais, nunca teve uma
identidade definida, sempre prevalecendo a dicotomia entre o ensino propedéutico e o
profissionalizante. O primeiro, destinado a formagao da elite nacional — os quadros politicos,
administrativos e intelectuais do pais —, era complementado pelo Ensino Superior. O
segundo, direcionado a formagao de trabalhadores, era voltado as demandas de processos
produtivos e ndo possibilitava o ingresso na educacao superior (KUENZER, 1997).

Até 1932, os cursos profissionalizantes eram posteriores ou ndo ao curso primario e
eram categorizados como: curso rural, curso profissional, curso técnico comercial e curso

basico agricola. O acesso ao curso superior se dava por meio de exames; todavia, este era
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aberto apenas para os que fizessem o curso primario (constituido por quatro anos), o ginasial
(que tinha cinco ou seis anos) e os livres (como preparagao para o superior). Com a reforma
Francisco Campos, em 1932, criaram-se 0s cursos complementares (pré-juridico, pré-médico
e pré-politécnico), que seriam a primeira proposta de um futuro Ensino Médio. Os cursos
complementares, sempre propedéuticos, eram propostas pedagdgicas e eram realizados nas
préprias escolas de nivel superior, com dois anos de duragio; articulavam-se com 0 curso
superior desejado — Direito, Medicina ou Engenharia.

A Reforma Educacional Capanema (em 1942) substituiu os cursos complementares
pelo Ensino Médio de duas modalidades: cientifico e classico, ambos com trés anos de
duracédo. Os cursos profissionais, no entanto, continuaram a ndo dar acesso aos superiores,
mas, mediante exames de adaptacao, os egressos dos cursos profissionalizantes tinham
acesso ao nivel superior. Esbogou-se, assim, uma primeira tentativa de articulagao entre a
modalidade propedéutica e a profissionalizante.

Na década de 1940, foram criados, pela iniciativa privada, os sistemas Senai (Servigo
Nacional de Aprendizagem Industrial) e Senac (Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial). O governo federal, por sua vez, gerou as Escolas Técnicas Federais. O objetivo
era suprir a demanda de forgas produtivas do crescente desenvolvimento industrial.

Os egressos de cursos profissionalizantes ndo tinham reconhecimento para um saber
de campo especifico de trabalho, necessitando de adaptagcdes a um curriculo propedéutico.
Reiterou-se o principio existente até entdo: o acesso ao nivel superior se dava por meio do
dominio de “saberes socialmente reconhecidos como validos para a formacgao daqueles que
desenvolveriam as fungdes de dirigentes” (KUENZER, 1997, p. 14).

Essa marcada separagao atendia a demanda bem definida da divisdo social e técnica
do trabalho organizado e gerido pelo paradigma taylorista-fordista. Kuenzer (1997, p. 14)
apresenta a finalidade do Ensino Médio na Reforma Capanema: “formacgao da personalidade
integral dos adolescentes; acentuar e elevar, na formacgao espiritual dos adolescentes, a
consciéncia patridtica e a humanistica; preparacao intelectual que possa servir de base a
estudos mais elevados de formagao especial”.

Em 1946, foi aprovado o Decreto-lei n.° 8.529/46 (BRASIL, 1946), que estabelecia
diretrizes para o ensino primario, destinado a criangas partir de 7 anos de idade, com duas
modalidades de ensino: elementar (com quatro anos de duracédo) e complementar (com um
ano de duracgdo). As alunas do sexo feminino tinham distingdo de conteudo em relagdo aos
rapazes. Os alunos que completassem o ensino primario complementar poderiam seguir para
0 curso colegial e, depois, para o Ensino Médio (classico ou cientifico), que posteriormente
daria acesso ao Ensino Superior. Mesmo com a aprovagdo dessa lei, 0 ensino primario
elementar continuou sendo articulado com modalidades técnicas: artesanato, aprendizagem

industrial, comercial e agricola, e formagao de regentes de ensino.
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Essa estrutura seguiu até 1961, quando foi aprovada a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n.° 4.024/61 (BRASIL, 1961). A LDB n.° 4.024/61
afirmava que o desenvolvimento individual, a formacéo profissional e o exercicio da cidadania
sdo trés dimensbes do mesmo processo de educagdo integral. O documento reconhecia a
articulacdo completa entre o ensino médio e o profissional para acesso ao Ensino Superior.
Além disso, os cursos realizados pelo Senai e Senac poderiam ser organizados de modo que
fossem equivalentes aos niveis fundamental e médio (KUENZER, 1997), mas prevaleceu
ainda a concepcdao de supremacia da vertente do Ensino Médio sobre o ensino
profissionalizante.

A equivaléncia legal, porém, ndo superou a dualidade estrutural, ja que continuou a
existir dois ramos de ensino diferentes para clientelas distintas, um formava trabalhadores
instrumentais, e o outro, intelectuais. Ainda havia dois projetos pedagdgicos distintos para
atender necessidades definidas pela divisdo técnica e social do trabalho. O que se viu na
pratica € que, mesmo com a equivaléncia das duas concepcodes de ensino, os trabalhadores
instrumentais sequer chegavam ao Ensino Médio, pois eram excluidos antes (KUENZER,
2009).

A reforma educacional no inicio da década de 1970 (Lei n.° 5.692/71) pretendeu
substituir a dualidade pelo estabelecimento da profissionalizagdo no Ensino Médio para todos
os estudantes. Assim, todos teriam uma unica trajetéria: a obrigatoriedade de cursar uma
habilitagdo profissional. Com essa reforma, o Ensino Médio passou a ser denominado de
Ensino de 2.° grau, com trés ou quatro anos de duracgao, permitindo que, ao concluir o terceiro
ano de ensino, o estudante estivesse habilitado a prosseguir os estudos em nivel superior e,
ao final do quarto, tivesse uma profissionalizagao técnica.

Essa reforma estava articulada ao modelo politico e econdmico da ditadura. Kuenzer

(1997) expde trés objetivos apresentados pela proposta de mudanca:

a contengao da demanda de estudantes secundaristas ao ensino superior,
que havia marcado fortemente a organizagao estudantil no final da década
de 1960;

a despolitizagdo do ensino secundario, por meio de um curriculo tecnicista;
a preparacéao de forga-de-trabalho qualificada para atender as demandas do
desenvolvimento econdmico que se anunciava com o crescimento obtido no
“tempo do milagre”, o qual pretensamente anunciava 0 acesso do Brasil ao
bloco do 1°. mundo; essas demandas eram marcadas pelo surgimento de
empresas de grande e meédio porte, com organizacao taylorista/fordista,
producdo em massa de produtos homogéneos, grandes plantas industriais,
economia de escala, utilizagcdo de tecnologia intensiva de capital com base
rigida, eletromecanica. (KUENZER, 1997, p. 17).

A proposta desse novo modelo ndo se efetivou na pratica, pois ndo havia recursos
materiais, financeiros e humanos para que as escolas de Ensino Médio se transformassem

em escolas técnicas. Antes mesmo de ser implementada, a legislagdo normatizou um arranjo
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conservador que reafirmava a organicidade da concepgao de ensino secundario voltado ao
ingresso ao nivel superior, sem profissionalizacdo (KUENZER, 2009).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional foi substituida pela Lei n.°
9.394/96 (LDB). O entédo Ensino de 2.° grau passou a ser denominado Ensino Médio, tendo
como eixo estruturante a necessidade de ofertar uma formagdo geral e polivalente que
propiciasse a aquisicao de saberes e competéncias basicas para preparar o jovem para a
vida. A LDB de 1996 determina que o Ensino Médio ndo é obrigatério, € destinado aos jovens
de 15 a 17 anos, egressos do Ensino Fundamental, contando com uma estrutura curricular
unica em todo o territorio nacional.

O ensino profissionalizante, por sua vez, passou a ser ofertado de forma
complementar, paralela ou sequencial, e separada do Ensino Médio. Entre os anos de 2000
e 2010, novas normas foram criadas para integrar o Ensino Médio a educagao profissional,
ficando, porém, a critério das escolas, dos sistemas ou das redes de ensino as ag¢des para
sua integracado (MELLO; DUARTE, 2011).

A Emenda Constitucional n.° 59/2009 deu nova redagao ao artigo 208 da Constituicao
brasileira, tornando a educacao basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade,
mesmo para aqueles que nao tiveram acesso a ela na idade propria. Dessa forma, somente
a partir de 2009, o Ensino Médio, no Brasil, passa a ser obrigatério e gratuito, constituindo-se
a ultima etapa do Ensino Basico. A obrigatoriedade e a gratuidade foram incluidas na Lei de
Diretrizes e Bases n.° 9.394/96 em 2013.

Com isso, o Ensino Médio tornou-se a ultima etapa da Educacao Basica, passando a
ser considerado um dos niveis de escolaridade, constitucionalmente obrigatéria e gratuita,
para todos os brasileiros. Ou seja, o Ensino Médio perdeu o carater de intermediagcao entre
educacao fundamental (geral) e superior (profissional), tornando-se direito de todos.

Além da obrigatoriedade do Ensino Médio, a Emenda Constitucional n.® 59/2009
determinou que a lei estabeleceria o Plano Nacional para Educagao (BRASIL, 2014),
aprovado em 2014. O objetivo deste é estabelecer diretrizes, objetivos, metas e estratégias
para o desenvolvimento do ensino nas diversas etapas para os 10 anos seguintes.

Para o Ensino Médio, o PNE tem como meta universalizar o atendimento de alunos
com idade de 15 a 17 anos até 2016 e elevar, até o final do periodo da vigéncia do PNE
(2024), a taxa liquida de matriculas para 85%. O PNE pretende, ainda, fomentar a qualidade
da Educacéo Basica, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, atingindo, para o
Ensino Médio, o indice de 5,2 no Ideb (indice de Desenvolvimento de Educagdo Basica) até

2021. Em 2014, quando da aprovagédo do PNE, o Ensino Médio apresentava indice de 3,7%

21 O indice & referente ao ano de 2013, pois é levantado a cada dois anos, considerando a rede
privada e a rede publica de educagao (federal, estadual e municipal). Em 2015, o indice, no Brasil,
repetiu o mesmo valor de 3,7 e, no estado de Sao Paulo, passou para 4,2 (INEP, 2016).
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no pais e 4,1 no estado de Sao Paulo (INEP, 2016). Ao considerar somente a rede publica
estadual de Sao Paulo, objeto deste trabalho, o indice tinha o valor de 3,7, em 2013, e de 3,9,
em 2015.

O PNE estabelece, além disso, metas e estratégias a serem alcangadas em relagao a
valorizagao e ao estabelecimento de plano de carreira do professor, garantindo que todos os
docentes da Educacgédo Basica possuam formacgao especifica de nivel superior. A meta de
numero 14 do PNE determina que seja elevado o numero de matriculas na Pds-graduacao
stricto sensu, aumentando a quantidade de mestres e doutores em todas as areas de pesquisa
e producgao cientifica.

Quanto ao Ensino Basico, a meta de numero 16 estabelece que 50% dos professores
da Educacao Basica deverao ter formacao em nivel de pés-graduacao até o ultimo ano de
vigéncia do PNE (2024). Isso garante a todos os profissionais da Educagao Basica formagao
continuada em sua area de atuacao, levando em conta as necessidades, as demandas e as
contextualizagdes dos sistemas de ensino. O documento, porém, nao especifica se a pos-
graduacao a que se refere é stricto sensu ou nao.

Nacarato (2016), discutindo a meta 16 do PNE, considera que é necessaria a
ampliagao das matriculas na pos-graduagdo? e assinala que devem ser dadas oportunidades
aos professores da educacdo basica para estudar nesse segmento; no entanto, é preciso
haver critério e avaliacdo da qualidade da oferta. A autora sustenta que a pds-graduacao
precisa ser um desejo do professor e ndo uma imposi¢cao de politicas publicas. Além disso,
questiona se os programas de Pds-graduacgao stricto sensu credenciados estdo em condigbes
de atender a demanda provocada pelo documento, se ha qualidade nesses cursos oferecidos
e se esse &, de fato, o melhor caminho para o desenvolvimento profissional dos professores
da Educacao Basica.

As especializagdes lato sensu, por sua vez, a partir de 26 de abril de 2017, passaram
a ser cursos passiveis de cobranca de tarifa pelas universidades publicas. Essa possibilidade

dificulta que a meta seja atingida. O Supremo Tribunal Federal determina que

nem todas as atividades potencialmente desempenhadas pelas
universidades referem-se exclusivamente ao ensino. E possivel as
universidades, no ambito de sua autonomia didatico-cientifica, requlamentar,
em harmonia com a legislagdo, as atividades destinadas
preponderantemente a extensdo universitaria, sendo-lhes, nessa condigao,
possivel a instituicao de tarifa. (PORTAL BRASIL, 2017).

Trés anos depois de aprovado o PNE, as acdes para que essa meta seja alcangada
sao irrisérias. Além das dificuldades de formagao continuada, o isolamento na tomada de

decisbes pedagdgicas e os fundamentos politicos ideolégicos da educagéo, aliados a carga

22 Nacarato (2016), em seu artigo, esta se referindo a pds-graduagéo stricto sensu.
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de trabalho do professor e, agora, a possibilidade da oferta ndo gratuita de cursos de Pds-
graduacao lato sensu pelas universidades publicas, ndo favorecem que os professores sejam
estimulados a formacgao continuada.

Mesmo assim, apesar de as metas e as estratégias do PNE e de outras medidas
determinadas pela legislagao serem de dificil aplicabilidade ou serem impossiveis de alcangar
até o prazo estipulado pelo documento, elas significam um avango consideravel, se
pensarmos que, ha poucas décadas, a educacgéo brasileira era um privilégio para poucos e
que as camadas populares ndo podiam sequer aspirar a esta. Houve um avango quantitativo
e qualitativo na formagao do cidadao brasileiro, mas ainda insuficiente.

O acesso das camadas populares a escola foi uma conquista, ainda que sua
permanéncia e sua progressao no sistema educacional estejam condicionadas a eficacia da
escola, que serve ao capital, sem servir ao trabalhador. Essa parcela da populagdo conquistou
0 acesso a um saber sistematizado, o qual, “ainda que marcado pela ideologia dominante, é
um importante instrumento de consciéncia critica, portanto, de organizagdo da classe
trabalhadora, em busca de superacao das relacdes sociais vigentes” (BONITATIBUS, 1991,
p. 134).

As metas estabelecidas pelo PNE para o decénio 2014—2024 acarretardo mudancgas
que vao interferir na rotina de trabalho do professor. Todavia, modificagdes em leis
educacionais nao acarretam alteracbes imediatas na sociedade. Para que as mudancgas
acontecam na escola e na sala de aula, ha muitos fatores que favorecem ou nao a
implementacado de novas diretrizes. Um deles é a formacgao dos professores e da equipe
envolvida na educacéo.

Em 2016, foram encaminhadas ao Congresso Nacional, em carater de emergéncia,
alteragdes da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n.° 9.394/96) nos artigos referentes ao Ensino
Médio. Elas foram enviadas por meio de medida proviséria e desencadearam movimentos, a
favor ou ndo dessas medidas, em diversos segmentos da sociedade, com representagdes
educacionais, politicas e econdmicas. Uma discussao que se prolongava ha anos foi aprovada
cinco meses depois do envio ao Congresso, com a Lei n.° 13.415/17, com poucas mudangas
na Medida Provisodria apresentada.

O motivo apontado para as modificagcdes é tornar o Ensino Médio mais atrativo para o
jovem, ja que os argumentos para elas é que o Ensino Médio atual ndo favorece a
aprendizagem, induzindo os estudantes a nao obterem competéncias e habilidades
necessarias para impulsionar o desenvolvimento econémico. A Lei n.° 13.415/17 determina,
como principais alteragbes, a ampliagcdo da jornada escolar e a oferta de quatro diferentes
itinerarios formativos para o estudante do Ensino Médio.

A carga horaria minima anual sera ampliada das atuais 800 horas para 1.400 horas

para o Ensino Médio. Foi estabelecido um prazo maximo de cinco anos, a partir de 2 de margo
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de 2017, para que os sistemas de ensino ofertem, pelo menos, 1.000 horas anuais de carga
horaria. Os itinerarios oferecidos sao: Linguagens e suas tecnologias, Matematica e suas
tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias, e formacgéo técnica e profissional. A
organizac¢ao das areas sera feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino, considerando a relevancia para o contexto local.

Sera que essas alteracdes irao propiciar que milhdes de pessoas ndo sofram com a
pobreza, a injustica e a ignorancia, condi¢des citadas no discurso de Malala, no inicio deste
capitulo? Como diz Malala, ndo devemos nos esquecer de que criancas e adolescentes
esperam por um futuro brilhante e pacifico e de que a educagao é a unica solugéo para atingir
esse objetivo. Concordo com Malala; porém, aumentar a carga horaria e alterar os itinerarios
do Ensino Médio €, antes de tudo, uma decisao politica e econémica, que dependera de cada

sistema de ensino, mesmo gue seja relevante para o contexto local.
3.2 Ensino Médio no estado de Sao Paulo

Nos anos de 1940, com a crise da economia cafeeira no pais, Sao Paulo foi palco de
um crescente avango industrial, alterando profundamente as condi¢cdes de vida na regidao e a
estrutura do mercado de trabalho, multiplicaram-se as oportunidades de emprego em
atividades urbanas ndo manuais. As expectativas de ascensdo social, caracteristica da
moderna sociedade industrial, foram progressivamente alcangando setores cada vez mais
amplos da coletividade, o que precipitou pressdes e desenvolvimento social e aumentou a

demanda por mé&o de obra mais qualificada.

A generalizagdo das aspiragdes de ascensao social, segundo estes novos
padrées, aparece como o principal fator da crescente procura de
oportunidades educacionais nos niveis médio e superior do ensino. [...] a
escola secundaria tem suas fungdes sociais progressivamente redefinidas:
passa a representar, para as diferentes camadas da populagéo urbana, um
meio de conquista de novas posi¢cdes e ocupagdes, mais prestigiadas e
compensadoras do que o trabalho manual, no campo ou nas cidades.
(BEISIEGEL, 1979, p. 80).

O Ensino Médio, até entao direcionado somente a elite, tornou-se um divisor de aguas
entre a educacgao desta e a educagao popular (SPOSITO, 2002), apresentando-se como a
modalidade de instrugdo que permitia o exercicio de ocupagdes socialmente mais valorizadas
e mais bem remuneradas. Ha uma pressao pela criagdo de novas escolas. Os deputados
estaduais — pressionados pelo desejo popular e, muitas vezes, movidos apenas por
interesses eleitoreiros — passaram a atender reivindicagdes da populacio para a criagao de
novas escolas nas cidades da capital e do interior do estado de Sdo Paulo por meio de

aprovagéo de leis.
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Essa atitude da Assembleia Legislativa teve um aspecto positivo: a criagdo de escolas
espalhadas por todo o interior paulista. Contudo, as vagas disponibilizadas ndo atendiam,
necessariamente, os locais com maior demanda pelo Ensino Médio, mas sim aqueles que
poderiam proporcionar maior valor eleitoral aos deputados. A partir da década de 1970, essas
praticas clientelistas passaram a sofrer criticas, pois se distanciavam das solicitacbes da
populagéio.

Entre as décadas de 1970 e 1980, a expansédo do Ensino Médio, em todo o estado,
ocorreu, em grande parte, dentro de prédios escolares construidos para o Ensino
Fundamental, com abertura de turmas no periodo noturno. Seguindo a tendéncia, a década
de 1990 foi um periodo de maior explosdao da demanda pelo Ensino Médio, sobretudo, no
ensino noturno, apesar do reconhecimento das dificuldades de operacio das escolas a noite
e do baixo rendimento académico dos alunos.

O Ensino Médio néo foi objeto privilegiado nas politicas educacionais paulistas nessa
época, prevalecendo apenas ag¢des para o Ensino Fundamental por meio das quais o Ensino
Médio se beneficiava. Corti (2015, p. 85) pesquisa a expansao do Ensino Médio no estado de
Sao Paulo no periodo de 1991 a 2003 e menciona as dificuldades de achar estudos a respeito
disso:

Encontramos dificuldade para estabelecer um ponto de partida, relacionando
acdes e programas governamentais a expansao do ensino médio nos anos
1990. De um lado, nos deparamos com a escassez de agdes publicas
dirigidas a esta etapa escolar; de outro, com a auséncia de estudos sobre a
expansao do ensino médio no estado de Sdo Paulo. O crescimento do ensino
meédio nos anos 1990 é frequentemente mencionado, mas pouco investigado
de forma sistematica. Outro aspecto encontrado na bibliografia levantada foi
a baixa visibilidade do ensino médio nos estudos sobre a politica educacional
paulista.

Sanfelice (2010) assinala que a reforma educacional paulista teve suas mais profundas
intervengdes no governo de Mario Covas, com a secretaria de educacao Rose Neubauer. O
primeiro mandato de Covas durou de 1995 a 1998. Ja o segundo foi de 1999 a 2000, ano de
seu falecimento. Com a morte do entdo governador, Geraldo Alckmin completou o mandato
de 2000 a 2002.

Corti (2015) cita quatro politicas educacionais que estabelecem interface entre os
programas governamentais € o Ensino Médio em Sao Paulo. Sao elas: i) a municipalizagcéao
do Ensino Fundamental a partir de 1990, com a reorganizacdo das escolas em 1996; ii) o
Projeto Educacional Escola Padrao; iii) as Politicas de Correcdo de Fluxo, com as Classes de
Aceleragao, Progressao Continuada e Recuperacgao nas férias; iv) o Programa de Expanséao
e Melhoria do Ensino Médio (Promed).

A municipalizacdo do Ensino Fundamental consistiu em transferir aos municipios a
responsabilidade do ensino da 1.2 a 4.2 série (atuais 1.° a 5.° ano) do Ensino Fundamental. O

argumento, em discursos e documentos oficiais, para essa transferéncia de matriculas foi a
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criagdo de espago na rede estadual para ampliar a oferta de Ensino Médio e qualifica-la.
Porém, a municipalizacdo foi feita com a transferéncia das escolas aos municipios com
“porteira fechada”, com a escola ja reorganizada e, inclusive, com o dinheiro destinado as
matriculas correspondentes.

A municipalizagdo foi seguida da reorganizacado da rede fisica das escolas, como
forma de racionalizar o uso dos equipamentos e dos recursos financeiros e humanos. O
projeto defendeu a separagao dos alunos em quatro tipos de escola: i) ciclo basico a 4.2 série
do Ensino Fundamental; ii) 5.2 a 8.2 série do Ensino fundamental; iii) 5.2 a 8.2 série do Ensino
Fundamental e Ensino Médio; iv) Ensino Médio.

Uma das justificativas para a reorganizacao era de ordem pedagdgica; alegou-se que
a reorganizagao possibilitaria equipar as unidades com infraestrutura adequada para cada
segmento. Os argumentos para a reorganizagdo n&o pareceram muito convincentes aos
profissionais da educacdo, pois a ruptura da escolarizacdo de oito anos do Ensino
Fundamental em um Unico espacgo parecia um retrocesso. Ficaram evidentes, na época, os
objetivos econdmicos envolvidos.

Corti (2015) cita que a municipalizagao dos anos iniciais do Ensino Fundamental nao
impulsionou a expansdo das matriculas nem da qualidade do Ensino Médio no estado de Séo
Paulo, apesar de tal qualidade ter sido amplamente divulgada. A municipalizagdo n&o
destinaria recursos financeiros adicionais para o Ensino Médio, uma vez que este “nunca
contou com fonte prépria de financiamento e sobrevivia com as ‘sobras’ do ensino
fundamental’ (CORTI, 2015, p. 86, grifo da autora).

Segundo as andlises de Corti (2015), a reorganizacao da rede escolar de Sao Paulo
impactou o atendimento do Ensino Médio a partir de 1996, principalmente com abertura de
vagas matutinas. Isso mostrou que havia uma demanda para esse setor, reprimida pela falta
de condi¢bes para a oferta dessas vagas. Estas aumentaram em cerca de 20% no momento

da reorganizagao, declinando progressivamente as matriculas no periodo noturno.

Este sempre foi um problema histérico do ensino médio, pois, tendo em vista
que a expansao da oferta estadual de educacdo, desde os anos 1940, foi
realizada sem planejamento, mediante forte presséo popular, para a qual o
poder publico respondeu com a adogdo de medidas de emergéncia e
improvisagao, das quais fizeram parte a criagdo maciga de cursos noturnos,
a abertura de espagos para a oferta de ensino médio diurno ja era uma divida
histérica. (CORTI, 2015, p. 102).

A reorganizacao prejudicou outros aspectos. Mara, em sua narrativa, relatou o fim da
Escola Padrao e da partilha entre a equipe pedagdgica dos diversos niveis na escola:

eu me lembro de ter ocorrido a reorganizagdo em 1996. O Ensino Médio e o
Ensino Fundamental Il numa escola, Fundamental | em outra. Mas eu ndo
me lembro de ter tido impacto em formagéo continuada [do professor] nesse
periodo. Eu considero que a reestruturagao foi prejudicial. Fomos obrigados
a sair da escola, acabou a Escola Padréo, acabou o contato do professor do
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Fundamental | e do Fundamental Il e Ensino Médio. Pulverizou, e eu acho
que isso como politica publica... foi uma perda para a educag¢do. (EN, MARA,
1 jun. 2015).

O numero de escolas exclusivamente destinadas ao Ensino Médio aumentou com a
reorganizacado. Todavia, o Ensino Médio foi incorporado a oferta prioritaria de Ensino
Fundamental, “e essa situacdo de subalternidade marcou a identidade do ensino médio”
(CORTI, 2015, p. 104), prevalecendo o modelo de oferta de escolas mistas, que
disponibilizavam Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino Médio.

O Projeto Educacional Escola Padrao, implementado em 1991, tinha por finalidade
recuperar o padrao de qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas do estado. Nao
foi um programa destinado exclusivamente ao Ensino Médio, era direcionado as “melhores”
escolas da rede estadual, obedecendo a alguns critérios estabelecidos (CORTI, 2015).

Os principais eixos do projeto eram: “autonomia pedagdgica e administrativa da
escola; organizacao da escola e capacitagao do quadro funcional da Secretaria da Educagao”
(CORTI, 2015, p. 88). Funcionou durante o governo de Luiz Antonio Fleury Filho (1991-1994),
sendo gradativamente encerrado no governo seguinte, o de Mario Covas. Os professores que
trabalharam na Escola Padrdo nessa época ndo cansam de exaltar os beneficios a educacao
dessa politica, como Mel relatou em sua narrativa: “Passei pela Escola Padréo, era uma época
muito boa, a gente tinha muito incentivo e valorizagdo profissional. Era muito melhor! N6s
tinhamos menos alunos por sala, tinhamos mais material. Parece que a gente estava achando
0 rumo, e ai acabou a escola padrdo” (EN, Mel, 3 out. 2015).

A alteracdo da carga horaria do professor foi uma mudanca significativa no Projeto,
pois foi instaurada a dedicacdo ao Horario de Trabalho Pedagdgico (hoje, designado como
ATPC), as atividades de planejamento e ao atendimento ao aluno. O estudante também tinha
uma carga horaria maior: 30 aulas semanais. Isso ocorreu tanto no diurno quanto no noturno,
este ultimo tinha aulas aos sabados para completar a carga semanal. Em contraposicao, as
escolas que n&o integravam o projeto tinham 25 aulas semanais. Mara trabalhou na Escola

Padrao no inicio de sua carreira e contou suas impressoes:

A primeira politica publica da minha carreira, aquela que teve um forte
impacto, foi a implantagdo da Escola Padrdo. A gente assumia dedicagdo
exclusiva, dava aulas num periodo e tinha formagdo, com seis horas
pedagogicas, havia discussbes com o coletivo e com 0s pares no outro
periodo. Era muito enriquecedor.

Na Escola Padrdo a articulacdo entre os professores dos diferentes niveis,
além do vinculo que o aluno tinha com a escola, era muito maior. A gente
tinha uma continuidade de trabalho desde o 1.° ano do Ensino Fundamental
até o 3.° ano do Ensino Médio. Inclusive os planejamentos eram feitos por
area com as professoras dos anos iniciais, do Ensino Fundamental |l e do
Ensino Médio. Mesmo que o professor atuasse especificamente em
determinado nivel tinha um panorama completo da formagéo do aluno. Nés
tivemos um bom resultado com esse tipo de configuragdo! Eu gostei muito de
trabalhar na Escola Padrdo. (EN, MARA, 1 jun. 2015).
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As Politicas de Correcéo de Fluxo adotadas pela SEE-SP tinham como foco o Ensino
Fundamental, mas podem ter gerado desdobramentos no Ensino Médio. Visavam combater
o fracasso escolar, representado pela reprovacgao e pelo abandono dos alunos. Respaldada
pela LDB (Lei n.°9.394/96), a educacao basica poderia ser organizada de maneira flexivel,
por séries anuais, ciclos, grupos ndo seriados, periodos semestrais, idade, entre outros
criterios. As medidas adotadas pela SEE-SP foram as Classes de Aceleragéo, a Progressao
Continuada e a Recuperacao nas Férias.

As Classes de Aceleragao tinham por objetivo corrigir a distor¢ao idade-série do
Ensino Fundamental, evitando o desperdicio de recursos e aumentando as chances de os
alunos permanecerem na escola e concluirem os estudos. No decorrer do tempo, as
repercussdes dessa politica chegaram ao Ensino Médio. Elas foram sentidas por Mara, que

narrou:

O professor do Fundamental (Ciclo I), muitas vezes, por pouca alfabetizacdo
em outras areas de conhecimento, quando era aluno, néo tinha afinidade com
Matematica e deixou de lado esse assunto. O professor do Fundamental
(Ciclo Il) recebeu o aluno ja com aquela defasagem de conhecimento, achava
que o aluno ja devia estar sabendo e vai aprovando o aluno, e o aluno vai
progredindo no seu estudo, chega ao Ensino Médio, e ninguém resolveu o
seu problema, e ele conclui o Ensino Médio. Ele ndo aprendeu, ninguém
ajudou, ninguém conseguiu resolver aquele problema, e ele arrastou,
arrastou e foi arrastando, arrastando, arrastando. Ta ai: formado, com
certificado na mao. E o que fizeram com ele? (EN, MARA, 1 jun. 2015).

A Progressao Continuada organizou o Ensino Fundamental em ciclos a partir de 1998.
Com isso, a reprovacao dos alunos so6 poderia existir ao final de cada ciclo e decorrer de uma
frequéncia inferior a 75%. No Ensino Médio, foi adotado o regime de Progresséo Parcial,
conhecido como “dependéncia”. Ainda hoje vigora a Progresséao Parcial no Ensino Médio, mas
as condicbes das escolas de oferecé-la aos alunos sdo escassas, tornando-a uma
prerrogativa burocratica, sem ganhos pedagdgicos.

Concordo com Mel quando afirmou:

Noés temos tido no Ensino Médio alunos que nao conseguem escrever, que
tém dificuldade em conectar ideias. Alguns sdo matematicamente
analfabetos e estdo chegando ao Ensino Médio, o que ndo acontecia antes.
Antes [....], havia interesse dos alunos e agora ndo, agora eles estdo
passando pela escola em um fluxo continuado: vao e continuam. Se ninguém
fizer nada, eu ndo sei o que vai acontecer para frente! Eu paro e penso: “Meu
Deus! Vai ser um profissional, amanha ou depois é um médico que vai me
atender, é o dentista que vai tratar dos meus netos, ndo sei...”. Tem hora que
eu me preocupo. (EN, MEL, 3 out. 2015).

A Progresséo Continuada e a Parcial foram implementadas sem alterac&o significativa

no sistema de ensino e sem preparo dos professores e da gestao da escola. Assim, o que foi
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concebido para ser Progressdo Continuada passou a ser praticado como promocao
automatica tanto no Ensino Fundamental como no Ensino Médio.

A Recuperagdo nas Feérias sofreu duras criticas por parte de professores e
associagoes sindicais quando foi implementada, nos anos de 1998, 1999 e 2000, sendo
cancelada posteriormente. Foi a unica medida instaurada também no Ensino Médio, mas as
outras medidas podem ter impactado também esta etapa de ensino, aumentado a demanda
mais rapidamente e reduzido a distor¢cido idade-série.

A flexibilizacdo dos critérios de reprovagao de alunos gerou consequéncias, sentidas

até os dias de hoje nas escolas.

Um dos efeitos desse maior “controle social” sobre a escola foi a construgéo
de uma representacao, por parte dos professores, de que a reprovagao,
mesmo no ensino médio, poderia gerar muitos problemas administrativos
futuros. Mesmo na auséncia da progressdo continuada, notavam-se
mecanismos informais de estimulo a aprovagao dos alunos no ensino médio,
experimentados pelos professores como perda de autonomia. (CORTI, 2015,
p. 107).

Corti (2015) cita pesquisas que sugerem que o modelo de ciclos no Ensino
Fundamental tinha por motivagdo exigéncias do processo de municipalizagdo. Logo, era
pautado por critérios politicos e administrativos e ndo por razées pedagdgicas.

O Promed, também chamado Projeto Escola Jovem, foi implementado em 2000 e foi
0 Unico programa governamental desenhado especialmente para o Ensino Médio. Consistiu
em convénio entre a SEE-SP e o Ministério da Educacédo (MEC), com recursos do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e contrapartidas dos estados envolvidos. Oferecia
apoio técnico e financeiro as escolas para a execucao da reforma do Ensino Médio. Desse
modo, adequou este as novas diretrizes curriculares nacionais, incorporando-o a Educacéo
Basica e favorecendo a expansao das matriculas. Cada secretaria estadual da Unido elaborou
um projeto de investimento contendo um diagndstico do Ensino Médio de sua rede e as
estratégias a serem implementadas em um periodo de trés anos.

De acordo com a Secretaria Estadual de Educagao de Sao Paulo, o Promed teve por
objetivo melhorar a qualidade e a eficiéncia do Ensino Médio no estado, estabelecendo metas
para assegurar a formacao continuada de docentes e gestores de escolas e equipar,
progressivamente, as escolas de Ensino Médio com bibliotecas, laboratérios de informatica e
ciéncias, dentre outros. Com os recursos do Promed, foi oferecido a todos os professores do
Ensino Médio (de maneira compulsoéria) o curso Ensino Médio em Rede, feito no horario de
ATPC e mediado pelos Professores Coordenadores da escola.

O Promed paulista teve inicio em 2000 e envolvia 191 escolas. No inicio de 2001, foi
estendido a todas as unidades escolares que ofereciam Ensino Médio no estado, totalizando

3.207 escolas (CORTI, 2015). Isso gerou desafios de monitoramento e gerenciamento das



79

acdes da SEE-SP. As Diretorias de Ensino, encarregadas dessa organizagao, mostraram-se
despreparadas para a realizacdo do Programa, “tendo em vista sua cultura organizacional,
voltada ao processo de supervisdo de ensino vista como ‘fiscalizacdo’ dos 6rgaos centrais as
escolas” (CORTI, 2015, p. 110, grifo da autora).

O Promed teve um enorme alcance. Porém, os resultados vinculados aos objetivos

estabelecidos pelo programa foram incipientes.

A interferéncia de fatores tais como a alta rotatividade de diretores e
coordenadores pedagdgicos nas escolas, a baixa capacidade de proposic¢ao,
monitoramento e orientagao das Diretorias de Ensino, insuficiente trabalho
coletivo nas escolas, pouca proximidade da escola com familiares e
segmentos da comunidade, sdo aspectos estruturais da prépria rede estadual
que interagem com iniciativas programaticas, gerando limites na sua
implementagdo. (CORTI, 2015, p. 114).

Corti (2015) considera que somente o Promed tem referéncia direta ao Ensino Médio.
Entretanto, assinala que a reorganizagao da rede escolar, o processo de municipalizagao, as
politicas de correcdo de fluxo e o estabelecimento de ciclos, todos com foco no Ensino
Fundamental, produziram efeitos sobre os indicadores educacionais, aumentando a
progressao escolar dos alunos e diminuindo a distor¢ao idade-série, 0 que aumentou a chance
de os estudantes prosseguirem no Ensino Médio.

Dando seguimento as a¢des de governos anteriores, o governo de José Serra (2007—
2010) estabeleceu metas, medidas e agbes para a educagao paulista a partir de resultados
de avaliagdes externas, que deveriam ser atingidas até o final de seu mandato. Dentre as
metas que envolveram diretamente o Ensino Médio, estdo: reducédo de 50% das taxas de
reprovacao do Ensino Médio; concretizagcao de programas de recuperagao de aprendizagem
nas seéries finais de todos os ciclos de aprendizagem do Ensino Fundamental e na 3.2 série
do Ensino Médio; aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e
Médio nas avaliagbes nacionais e estaduais; atendimento de 100% da demanda de jovens e
adultos de Ensino Médio com curriculo profissionalizante diversificado; programas de
formacao continuada e capacitagao da equipe (SANFELICE, 2010). O cumprimento de metas
para a boa gestdo possibilitava o ganho de incentivos na remuneracdo da equipe de
profissionais por meio de bénus.

Quanto as acdes, a SEE-SP estabeleceu que haveria diversificacdo curricular do
Ensino Médio, com uma base comum de conteudos, competéncias e habilitagdes técnicas
profissionalizantes; porém, as ag¢des? foram incipientes e logo foram abandonadas. Do
conjunto de agdes atreladas a politica de educagao, ainda apresentam desdobramentos no

Ensino Médio a divulgacédo das propostas curriculares e as expectativas de aprendizagem

22 Uma dessas agdes foi a criagédo da disciplina Grandes Temas da Atualidade, que consistia em uma
abordagem conjunta de trés campos — Portugués, uma disciplina da area de Humanas e outra da
area de Exatas (de acordo com critérios da escola) —, com énfase em temas do cotidiano mundial.
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para todas as séries e disciplinas do Ensino Fundamental e do Médio por meio do Programa
Sao Paulo Faz Escola. Com o objetivo de organizar melhor o sistema educacional do estado,
a SEE-SP criou uma base curricular comum para toda a rede de ensino, cerca de 4.200
escolas na época.

O material foi distribuido a toda a rede estadual, como proposta curricular, em 2008.
Inicialmente, a disponibilizagdo desse conteudo aconteceu por meio de jornal e,
posteriormente, por intermédio do Caderno do Aluno e do Caderno do Professor, que tinham
orientagbes, objetivos e sugestdes de atividades. Em 2010, apds algumas alteragdes, o

material foi adotado como curriculo oficial do estado de Sao Paulo.

Na contraméo do espirito da legislagdo maior a Secretaria da Educagao do
Estado de S&o Paulo adota um curriculo unico e fechado, utiliza material
instrucional padronizado, acompanha os resultados por supervisdo cerrada
através da avaliagdo, usa os resultados da avaliagdo como critério para
concessao de vantagens salariais (bdnus) e utiliza o incentivo monetario para
0 aumento da produtividade do trabalho. (SANFELICE, 2010, p. 151).

O Curriculo sofreu severas criticas de professores, de entidades profissionais da
educacdo e de educadores. Os argumentos contrarios a ele indicavam que ndo havia
fundamentos para o processo democratico de formagao humana, que a realidade econbmica,
social e politica de cada regido era diversa, ndo comportando um curriculo padronizado, que
o material apenas preparava alunos para as avaliagcdes que pudessem dar visibilidade as
politicas educacionais da SEE-SP (SANFELICE, 2010). A opinido de Mara é semelhante a de
Sanfelice (2010):

os cadernos de formacgéo estao muito distantes do Ensino Médio e do aluno.
A proposta ¢é interessante em alguns cadernos, por exemplo, Estatistica, no
caderno do 3.° ano, com um trabalho interessantissimo, mas o de Geometria
Analitica ndo alcanca o aluno, esta muito distante da sua realidade, que tem
que ter uma formagao algébrica impecavel no 3.° ano do Ensino Médio para
acompanhar aquele caderno, porque sdo exercicios elaborados, que exigem
muita bagagem matematica. (EN, MARA, 1 jun. 2015).

Apesar das criticas a implementacao do Curriculo, gradativamente os professores
foram se adaptando ao material. De uma forma ou de outra, passaram a utiliza-lo e a se
acomodar a ele com o decorrer do tempo.

Marcelo (2009) cita a ironia de transmitir aos professores como devem ser 0s
resultados das provas externas e como devem abordar as prioridades, com foco na melhoria
da competéncia nacional, e de, ao mesmo tempo, “vender’ a ideia de que os docentes
deveriam ser mais autbnomos e responsaveis pelas proprias necessidades. Adotar um
material instrucional e estabelecer metas a serem alcangadas com avaliacbes externas
baseadas no conteudo do material ndo garante a aprendizagem dos alunos, muito menos

estimula a criatividade do professor. O educador s6 faz aquilo que sabe e s6 o faz quando
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tem seguranca em sua pratica. Mel narrou suas angustias relacionadas a implementagéo do
curriculo, lamentando nao levar para a sala de aula imediatamente o que é proposto pela
SEE-SP:

Né&o, infelizmente ndo [aplico imediatamente aquilo que é novo na sala de
aula). Parece que demora um tempo para gente assentar aquilo. Eu lembro
gue, quando a gente fez o curso em Serra Negra, uma das etapas era aplicar
em sala de aula, mas a titulo de experiéncia, lembra? Sem seguranga, sem
conhecer direito. Eu tinha certa angustia. Nossal! [...] Tem coisa que da para
aplicar mais imediatamente, mas para aceitar... ndo. Vocé aplica porque é
obrigado, mas entender... demora um pouco mais. Eu percebo que preciso
ter sequranca; entdo eu nao vou apostando em algo novo s6 porque é uma
novidade. Posso até fazer uma experiéncia na sala de aula, ver se realmente
vai dar certo, mas cobrar ideias, sem ter uma fundamenta¢do ndo da! Porque
eu acho que a gente tem que se preparar para o hovo também, nédo da para
ser tdo novo que nem vocé entende, é preciso ter condigbes de saber do que
se trata. (EN, MEL, 3 out. 2015).

O Curriculo foi adotado pela SEE-SP no inicio daquele ano, com cerca de trés dias
para o professor se preparar para sua implementacdo. O restante do material, como afirma
Mel, foi sendo enviado aos poucos para a escola, sem discussdo com o grupo da disciplina.
Os representantes da Diretoria de Ensino visitavam as escolas e as salas de aula para conferir
se os docentes estavam utilizando os Cadernos do Aluno e do Professor em suas aulas. No
decorrer do ano, foram oferecidos (poucos) cursos de curta duragiao para que os professores
conhecessem a visao global da concepgao do curriculo, pois estes s6 recebiam o material
referente ao ano em lecionavam. Tais cursos, porém, tinham limite de vagas e ocorriam em
horario de dificil compatibilizagdo com o trabalho na escola, como Mila narrou ao falar sobre

sua experiéncia como professora coordenadora do Nucleo Pedagégico da Diretoria de Ensino:

Fizemos 6 formagbes e capacitamos cerca de 40..., 60..., no maximo, 100
professores. Quantos professores tém em Mogi? A gente ndo consegue
atingir todos, porque a formagdo tem que ser fora do horario de aula.
Normalmente, o professor ndo tem exclusividade no estado, entdo ele ndo
tem horario disponivel, e muitas outras coisas. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

Sanfelice (2010) afirma que a politica educacional ndo se expressa somente pela
forma como é introduzida uma nova proposta curricular na rede de ensino. E, aliadas ao
curriculo, estao posturas autoritarias, como o sistema de avaliacdo do professor e a
bonificagdo dos docentes “produtivos”, conforme enfatiza o autor.

Atreladas ao curriculo oficial, foram estabelecidas metas a serem cumpridas por cada
escola, as quais, ao serem atingidas, acarretariam incentivos na remuneragdo dos
profissionais. As instituicbes com desempenho insuficiente teriam apoio pedagdgico intensivo,
recebendo ganhos especiais para melhorar seu rendimento. A meta que menciona tais

incentivos leva em conta a evasao e a reprovacgao dos alunos, além de ter em vista a nota do
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Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), elaborado
considerando as atividades e os conteudos do Caderno do Aluno.

A evaséao e o fluxo escolar sdo ainda hoje problemas a serem vencidos pela escola,
principalmente no periodo noturno, como Mel deixou registrado em sua narrativa, que também

mostra a preocupacao com os indices a serem atingidos:

No noturno, infelizmente, nés temos uma evasdo muito grande, derruba

nosso fluxo todos os anos, € muito dificil trabalhar para produzir bom
desempenho no Saresp, tanto que a gente vé [o resultado de] nossos alunos
no Enem na ponta, mas o resultado [do Saresp] infelizmente é derrubado pelo
fluxo. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Dentre as agdes de formacao continuada, em 2010, os professores aprovados em
CONCUrso precisariam passar por um curso preparatério para ingresso na rede estadual de
ensino. O curso consistia em formacéo pedagogica e especifica, de acordo com a area de
atuacao, e tinha duracado de 360 horas. Somente depois de aprovagao no curso, mediante
uma prova para todos os concorrentes a vaga, o professor poderia ingressar na rede estadual
de ensino de Sao Paulo. Mara, assim como eu, fez a primeira versédo do curso em 2010, como

lembrou durante a narrativa:

Foi bem dificil de dar conta [do curso]. Foi quando eu prestei 0 concurso para
professor da SEE-SP, e, para consegquir o certificado de aprovacéo, tinhamos
que fazer um curso antes de ingressar (acho que vocé fez o curso também).
Eu fiz dois: de Ciéncias e Matematica, simultaneamente. Era online e embora
tivesse uma carga horaria muito extensa néo foi tdo proveitoso assim. Nao
sei se era por causa do momento de minha vida... ndo sei o que acontece...
(EN, MARA, 1 jun. 2015).

A participagdo no curso era compulséria, e eu e Mara estdvamos em um momento de
vida que nao era propicio ao curso, pois eu estava no primeiro ano de Mestrado.
Desejavamos, com aquela formacao, os pontos que conseguiriamos com a aprovagao no
concurso. O contelido do curso focava nas atividades dos Cadernos do Professor e do Aluno,
no curriculo do estado de Sdo Paulo. Terminado o momento formativo, ndo tivemos mais
acesso ao material de estudo.

Para aumentar a atratividade da carreira do professor no governo de José Serra, foi
estabelecida a Prova de Mérito, que consiste em um aumento no salario-base mediante nota
alcangcada por uma prova especifica, por frequéncia e por permanéncia do professor na
mesma escola durante um tempo determinado. O docente poderia participar da prova de
mérito depois de trés anos de ter sido aprovado na prova anterior. Em 2010, a primeira prova
foi oferecida; e, em 2016, essa iniciativa foi suspensa, sem informagao se seria ou nao dada
continuidade a ela. Ha muitos questionamentos sobre a Prova de Mérito, se ela beneficiaria o

professor comprometido ou n&o, como Mori narrou:
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Muitas vezes, a gente vai fazer a prova de mérito, e percebo que realmente
precisa estudar mais (sdo muitos autores, muitas leis [na bibliografia]). Na
prova de 2014, eu ndo pude participar, porque eu tive um problema de saude
em 2013 e fiquei 14 dias de licenca-saude, perdendo a oportunidade de fazer
a prova. Essa é uma politica que eu ndo concordo! Esse tipo de coisa que eu
néo gosto, eu néo aceito isso. Alias, eu néo aceito nem a prova, eu acho que
tem que analisar o professor como um todo: se é uma pessoa assidua, se
tem uma posigédo positiva e favoravel da dire¢do da escola, os projetos que
desenvolve durante o ano. Isso, para mim, seria uma meritocracia justa! (EN,
Mori, 3 out. 2015).

As alteragbes na Lei n.° 9.394/96 para o Ensino Médio, em relagdo a carga horaria
minima anual, ndo provocaram mudangas nas escolas do estado de Sao Paulo. As
modificagcbes da Lei n.° 13.417/17 determinam que a carga horaria minima anual sera
ampliada das atuais 800 horas para 1.000 horas até 2022. No estado de Sao Paulo, a carga
horaria do Ensino Médio no periodo diurno € de 1.200 horas por ano (da 7h as 12h20h ou das
13h as 18h20), com 30 aulas semanais (6 aulas diarias, com duragao de 50 minutos cada).
No periodo noturno (das 19h as 23h), a carga horaria € de 1.080 horas anuais, com 27 aulas
semanais (5 aulas diarias, com duracao de 45 minutos cada), observando que as aulas de
Educacao Fisica sao ministradas fora do periodo regular de aulas ou séo lecionadas aos
sabados.

Quanto a flexibilizagdo dos itinerarios formativos, ja havia uma discussao, em 2011,
em que a SEE-SP apresentou uma proposta preliminar de reorganizacdo do Ensino Médio na
gual redistribuiu o tempo escolar entre trés areas de conhecimento da base comum curricular,
0 que propiciava ao jovem do Ensino Médio a opcéo de foco em uma area de conhecimento
no 3.° ano. O documento sugeria que fosse dada continuidade ao debate entre os educadores
do Ensino Médio no ano de 2012; todavia, logo no inicio de 2012, foi adotada nova grade
curricular com um Unico itinerario formativo, em pratica até hoje (SAO PAULO, 2012).

Atualmente, a Secretaria da Educacéo do Estado de Sdo Paulo possui a maior rede
de ensino do Brasil, com mais de 4 milhdes de alunos e 230 mil professores. Conta com dois
orgaos vinculados, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e a Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educacgédo (FDE), e seis Coordenadorias: Escola de Formagao e
Aperfeicoamento de Professores (Efap); Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Basica
(CGEB); Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e Avaliacdo Educacional (Cima);
Coordenadoria de Infraestrutura e Servigos Escolares (Cise); Coordenadoria de Gestédo de
Recursos Humanos (CGRH); e Coordenadoria de Orcamento e Finangas (Cofi).

A criagao da Escola de Formagao e Aperfeicoamento de Professores foi uma agao que
redirecionou a politica de formagao de professores da SEE-SP. A partir de sua criacao, os
cursos oferecidos passaram a combinar ensino a distdncia com atividades presenciais feitas

em servigo ou a proporcionar somente o ensino a distadncia, com ou sem tutores, todos eles
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ocorriam fora do horario de servigo. A agao possibilitou que os cursos oferecidos pela SEE-
SP atingissem todos os municipios do estado.

A Escola de Formacéo e Aperfeicoamento de Professores Paulo Renato Costa Souza
(Efap) é responsavel pelos profissionais da SEE-SP. Foi criada em 2009 e oferece cursos de
formagéo continuada aos 270 mil servidores da Secretaria. Conta com instalagdes fisicas e
ambientes de aprendizagem presencial e a distancia. O ambiente virtual de aprendizagem
esta sob a responsabilidade da Rede do Saber, uma plataforma digital com infraestrutura
tecnoldgica, ferramentas de colaboracdo online e sistema de videoconferéncias. Possui
estrutura fisica distribuida e interligada em polos por todo o estado, com duas salas de
videoconferéncia em cada uma das 91 Diretorias de Ensino, equipadas com recursos de
recepgao e transmisséo de contelidos audiovisuais?*.

A Rede do Saber foi criada em 2001 para fornecer infraestrutura e solugbes
tecnoldgicas, com finalidade pedagdgica, para as 5300 escolas estaduais dos 645 municipios
de Sao Paulo. Foi incorporada a Efap em 2009, sendo responsavel por otimizar a integragao
das escolas e das diretorias, possibilitar o0 uso de novos recursos e o apoio de atividades de
gestdo (orientacdes técnicas e administrativas) e ampliar a abrangéncia de acbes de
capacitacdo dos educadores em seu proprio ambiente de trabalho. E conectada a Rede
Intragov, com capacidade de acesso a Internet para atender cerca de 7000 pessoas
simultaneamente.

A partir da incorporagcdo da Rede do Saber a Efap, as ag¢des de capacitagdo dos
professores e dos profissionais da educacao da SEE-SP passaram a ser, totalmente a
distancia ou a distdncia com poucos encontros presenciais, 0 que beneficiou professores de
escolas afastadas de polos de formacgao. Os cursos a distancia podem ou néo ter tutoria (essa
informagao esta presente no regulamento do curso). Conforme indicagdo no site oficial da
Efap, os cursos sdo desenvolvidos em parceria com a USP, a Unicamp, a Unesp, a
Universidade Anhembi Morumbi, a Fundagao Lemann, o Instituto Crescer e o Britisch Council,
além de contar com a colaboragédo de empresas e entidades privadas. A criacdo da Rede do
Saber e a da Efap foram importantes politicas adotadas para a capacitagdo® do professor em

cursos de pequena ou longa duracéo, de extensao ou de especializagao.

3.3 A carreirado professor da rede estadual paulista

A Lei n.° 9.394/96 determina que os sistemas de ensino assegurem e promovam o

aperfeicoamento profissional continuado, a progressado funcional baseada na titulagdo, a

24 Conforme informag&o divulgada em seu site, a Rede do Saber (2016) possui em cada uma das salas
de videoconferéncia endpoint, televisores, sonorizagdo, notebooks, rede sem fio, sistema de
projecao e microcomputadores de apoio em todas as salas.

25 Embora discorde do termo “capacitacdo”, ele é usado pelas politicas publicas.
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avaliacdo de desempenho e a inclusdo de periodo reservado a estudos, planejamento e
trabalhos correlatos na carga de trabalho. Além disso, devem proporcionar condicbes
adequadas de trabalho e ingresso exclusivamente por concursos publicos de provas e titulos.

Para atender a progressao funcional baseada na titulagdo, determinada pela lei, a
SEE-SP instituiu a evolugao funcional na carreira do profissional da educacdo em 1997,
mediante critérios de carga horaria do curso e intersticio de tempo. Essa evolugdo pode se
dar pela via académica (Mestrado e Doutorado) ou pelo trajeto ndo académico, por meio de
cursos de Especializagao, atualizagdo e aperfeicoamento. Os cursos de atualizacdo e
aperfeicoamento devem ser homologados pela SEE-SP para serem considerados validos
para a evolugédo. O Mestrado e o Doutorado precisam estar em consonéncia com a disciplina
ministrada pelo professor.

A partir de 1997, iniciou-se a oferta de cursos aos profissionais da rede estadual de
ensino e a alteragao da estrutura fisica dessa rede para tal. A criagcdo da Rede do Saber,
posteriormente incorporada a Escola de Formagéao e Aperfeicoamento de Professores (Efap),
foi uma dessas agoes.

Com iss0, a procura por cursos passou a ter por objetivos, além daqueles intrinsecos
de um curso, a evolugédo na carreira. A SEE-SP oferece os cursos por meio da Efap para
todos os profissionais da rede, alguns com participagdo compulséria dos professores outros
nao. Os docentes podem obter 5% de aumento salarial a cada evolugao de nivel obtida. Sao
oito niveis com intersticio de quatro anos. Porém, na pratica, a partir do quinto nivel ndo ha
evolugao, pois ainda ndo ha homologacgao pela SEE-SP.

Muitos professores fazem cursos exclusivamente para a promogéao na carreira. Outros,
como Mel, acreditam que a promog¢ao na carreira mediante cursos € consequéncia de uma

formag&o, como narrou:

Fazia o [curso] que aparecia. Tudo que aparecia eu fui fazendo. Esses dias
eu peguei nove certificados, levei na escola para ver quantos pontos valem
para evolugéo, eu fui ver porque eu fui fazendo [0s cursos] e deixando /3,
guando eu percebi, ja tinha nove certificados. Aparecia um curso, a gente ia
fazer e naquela época, é interessante, a gente ndo ganhava nada para fazer
0 curso, pagava do bolso. Agora ndo, agora tem incentivo, agora todo mundo
pergunta: “vale pontos para evolugdo?”. (EN, MEL, 3 out. 2015).

A avaliacado de desempenho foi implementada na rede paulista em 2010, por meio do
Programa de Valorizagédo pelo Mérito. Trata-se de evolugdo na carreira de oito niveis de
progressao salarial, de 10,5% no salario-base, mediante intersticio de tempo e uma prova na
gual o profissional deve atingir metas determinadas de avaliagdo. A prova, pela legislacdo em
vigor, € anual, mas, em 2016, foi suspensa, sem qualquer outra informacao. Além da evolugéo
por titulagdo e da Valorizagdo pelo Mérito, todos os funcionarios publicos de Sao Paulo

recebem 5% adicionais a cada 1825 dias trabalhados, o que é chamado de quinquénio.
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Na Diretoria de Ensino de Mogi das Cruzes, a evolugao por titulagdo chega a demorar
anos para ser incorporada ao salario. O intersticio para a evolugdo ndo académica chega a
ser de seis anos. A Valorizagdo pelo Mérito esta suspensa pela SEE-SP desde 2016 até o
momento da concluséo deste texto, sem nenhuma justificativa dada pela SEE (notem que o
Programa nao esta cancelado, somente foi suspenso, de maneira unilateral, sem justificativa
publica). Os cursos oferecidos pela SEE-SP sado destinados a publicos determinados,
podendo nao haver nenhum disponivel para a demanda de Matematica em determinado ano
letivo. Sdo politicas questionaveis como estimulo a procura pela carreira docente e por
formagéao continuada.

Atendendo determinagao da Unido, foi elaborado e aprovado o Plano Estadual de
Educacao do estado de Sao Paulo (PEE-SP), que, em sua Meta 18, assegura, no prazo de
dois anos, a existéncia de novo plano de carreira para os profissionais da Educacao Basica,
tomando como referéncia o Piso Salarial Nacional Profissional, definido em lei federal (SAO
PAULO, 2016). Para que a meta seja alcangada, a estratégia 18.10 prevé o Regime de
Dedicacgao Plena e Exclusiva por meio de incentivos incorporaveis aos salarios. Dois anos ja
passaram, nada foi divulgado para a implementacao do que foi citado.

No estado de Sao Paulo, até janeiro de 2017, o salario de cerca de 8% dos professores
era abaixo do piso salarial nacional, quando o piso foi reajustado para R$ 2.298,80. O restante
dos professores nao recebeu nenhum reajuste, pois ja ganhava cerca de 5% acima do piso
salarial nacional. O piso salarial de uma categoria € a menor remuneragao que uma classe de
trabalhadores recebe por sua jornada de trabalho, que, no caso do magistério, corresponde a
40 horas semanais. Adicionado ao salario inicial do professor da rede estadual paulista, estdo
o tempo de servico, o nivel de formacao e a progressao na carreira.

No programa Educag¢do — Compromisso de S&o Paulo, langado em 2011, o governo
do estado de Sao Paulo estabeleceu um pacto com a sociedade em prol da educagédo. Uma
das metas pretende aumentar a atratividade da carreira de professor, de maneira que esteja
entre as 10 mais admiradas e desejadas do estado. No documento, 0 governo assina o
compromisso de que a rede estadual paulista figure entre os 25 melhores sistemas de
educagdo do mundo (SAO PAULO, 2011b). O compromisso foi firmado por meio do Decreto
n. 57.571, de 2 de dezembro de 2011 (SAO PAULO, 2011a). O programa esta estruturado
em cinco pilares: valorizacdo do capital humano, com politica salarial inédita; gestao
pedagogica, com criagdo da Escola Virtual de Programas Educacionais do Estado de S&o
Paulo (Evesp?®); educagéo integral, com o professor atuando em dedicag&o exclusiva; gestao

organizacional e financeira; e mobilizagdo da sociedade.

%6 A Evesp é uma plataforma virtual que tem a finalidade de oferecer programas educacionais aos
alunos da rede estadual, como curso de linguas e preparagéo para o Enem e para os vestibulares.
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Esse compromisso com a melhoria da qualidade do ensino foi reafirmado pelas
Diretrizes Norteadoras da Politica Educacional do estado de Sao Paulo para o periodo 2015—
2018, tempo de duragdo do governo de Geraldo Alkmin (SAO PAULO, 2015a). No documento,
o governo afirma que a educagéo so6 pode ter qualidade se for para todos, com igualdade de
acesso a todos os beneficios que o ensino publico tiver capacidade de oferecer, considerando
que oportunidades iguais sé podem ser alcangcadas com tratamentos diferenciados, de acordo
com as necessidades variadas dos alunos e as condigdes escolares.

O PEE-SP também reafirma a valorizagédo dos profissionais do magistério na Meta 17,
de forma a equiparar, até o final do sexto ano de vigéncia do Plano (ou seja, em 2022), o
rendimento médio dos profissionais do magistério ao dos demais profissionais com
escolaridade equivalente. A estratégia 17.10, para atingir a Meta 17, determina a realizagao
de revisdo salarial anual, na data-base, dos vencimentos ou dos salarios iniciais e das
remuneragdes da carreira, de modo a preservar o poder aquisitivo dos educadores (SAO
PAULO, 2016).

No fechamento deste trabalho, em dezembro de 2017, nenhuma revisao salarial havia
sido realizada desde a assinatura do PEE-SP, em 8 de julho de 2016, e o ultimo reajuste
salarial dos professores se deu em 2014. Para Marcelo (2009), é necessario desenvolver
processos para rever a profissdo docente e reconstrui-la, posicionando-a como uma
“profissdo do conhecimento” para assegurar o direito de todos — criangas e adultos — a
aprender. A docéncia como profissao do conhecimento € uma necessidade sentida pelos
professores, que, apesar de estudarem por anos, sentem-se despreparados para a sala de
aula.

Para atingir os compromissos firmados pelos documentos citados, o foco € investir no
aprimoramento profissional do docente da educagéo basica. Percebemos que ha politicas
para a formacgao tanto na esfera federal como na estadual, mas como se da a implementacao
dessas politicas na pratica? A formacgao continuada e inicial € um investimento ao longo do

tempo. Nao podemos perceber alteragdes de imediato na escola.
3.4 O curriculo de Matematica da rede estadual paulista

O Ensino Médio segue, ao longo de sua histéria, com uma estrutura de dualidade,
entre o ensino propedéutico e a preparagao para o trabalho. Em Sao Paulo nao foi diferente.
Até os anos de 1930, o estado era uma regido agricola, vivendo da agricultura do café.
Somente depois da crise do café iniciou a industrializagdo no estado, consequentemente,
houve a demanda por mao de obra especializada. Comecgou, assim, o crescimento industrial,
comercial e cultural, com construgcées de escolas na capital e no interior. Nessa época, as

mudancas no Ensino Médio, vinculadas as leis sobre a educacéo e sobre o curriculo a ser
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adotado, acontecem em todo o pais. Em relacdo a Matematica, ha a aglutinacao das
disciplinas de Aritmética, Geometria e Algebra em uma sé: a Matematica.

O curriculo foi o meio pelo qual foi mantida a dualidade do ensino. Ele tem um forte
poder politico e reflete o tempo em que esta inserido. Até a metade do século XX, o curriculo
para as escolas direcionadas para a elite era propedéutico, com grande influéncia das
universidades em suas provas e juntas examinadoras. O curriculo voltado para o povo
considerava que o aluno deveria lidar mais facilmente com coisas concretas do que com ideias
(GOODSON, 2013a).

No estado de Sao Paulo, o crescimento das escolas do Ensino Médio se deu nos
espacos ociosos do Ensino Fundamental, sendo este a prioridade. Em uma regido em que a
maioria da populagéo era analfabeta, isso € compreensivel. Goodson (2013a) assinala que
qualquer afirmacgao sobre o curriculo deve estar localizada no periodo histérico em questao,
sendo importante entender as circunstancias histéricas em que as for¢cas por mudanga
surgem, impulsionando elementos progressistas ou regressivos ou mantendo a forga do poder
dominante. Assim, o curriculo para o Ensino Médio n&o era prioridade do estado naquele
momento.

Vivenciei essa etapa do crescimento do Ensino Médio, em que havia o desprestigio do
curriculo do Ensino Médio, assim que eu sai da faculdade. Iniciei lecionando as disciplinas
Desenho Geométrico e Matematica Aplicada em uma escola tradicional de minha cidade.
Como qualquer professor iniciante, elaborei o planejamento com o sistema “copia e cola” do
planejamento do ano anterior, que seria adotado para aquelas classes. Um ano e meio depaois,
gquando me efetivei na rede estadual paulista, encontrei na escola um planejamento que
divergia daquele que eu conhecia para o Ensino Médio. Novamente fiz o processo “copia e
cola”, mas procurei a Diretoria de Ensino para questionar a razao e saber quais seriam as
orientacgdes oficiais. A responsavel pelo Nucleo Pedagdgico da Diretoria me informou que nao
havia um curriculo a ser seguido pelas escolas, mas disse que eu poderia seguir um
determinado roteiro de conteludos, que ela escreveu em um papel.

Mila e Mel, em suas narrativas, relembraram essa fase anterior a 1989:

Quando eu comecei a lecionar, os professores é que determinavam os
conteudos da disciplina que seriam abordados, ndo tinha um programa, entdo
a gente decidia: “Ndo vou dar polinbmio... Vamos mudar...”, e assim por
diante. Ai, o que acontecia? O aluno estava no 1.° ano da escola x e ndo
estudava logaritmo, porque estava previsto para o 2.° ano. Quando ele
mudava de escola, para o 2.° ano, logaritmo ja tinha sido estudado no 1.° ano,
entdo ele nunca via logaritmo. O aluno ficava feliz, porque logaritmo é algo
que ninguém gosta, mas ele ficava sem aprender determinado conteudo. (EN,
Mila, 20 jun. 2015).

Eu lembro da época anterior ao livro vermelho, das reuniées que nds fizemos.
Na época, eu néo era efetiva, eu era estudante e participei de algumas
reunibes para escrever a proposta curricular daquele livro vermelho. Depois
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dele, eu vi a mudancga mais focada no Ensino Médio e, depois, as alteragoes,
até chegar no curriculo do estado de S&o Paulo de hoje. (EN, MEL, 3 out.
2015).

O livro vermelho a que Mel se referiu é a Proposta Curricular para o Ensino de
Matematica do 2.° Grau, desenvolvida entre 1986 e 1989. Essa proposta estava sendo
elaborada para implementagdo em 1990. Na introducdo, o documento registrou a razdo da

elaboracido de uma nova proposta curricular:

O final de 1983 ficou marcado pela possibilidade conferida as escolas do 2°.
grau do Estado de reformarem suas grades curriculares. Tal reformulagéo
deveria ser feita a partir de uma proposta educacional da escola, formulada
em consonancia com as diretrizes para a implantagéo da Lei 7044/82, a qual
retirava deste grau de ensino a obrigatoriedade da profissionalizagéo.

As escolas tiveram autonomia para modificarem seus curriculos de acordo
com a necessidade e interesse de seus alunos e disponibilidade de seus
professores, para adequarem o enfoque dado a este ensino, tendo em vista
a sua realidade. (SAO PAULO, 1989, p. 8).

A proposta € um livro de 393 paginas em que constam sugestbes de abordagem
metodoldgica para os conteudos de Matematica do Ensino Médio. Em sua parte inicial, o
material deixa claro que € composto por sugestdes de abordagem, a preocupagao era garantir
um programa significativo para escolas com duas, trés, quatro ou cinco aulas semanais. Na
obra, afirma-se: “o aprofundamento dos conteudos propostos, bem como a introducao de
novos conteudos, dependera da disponibilidade e necessidade da clientela” (SAO PAULO,
1989, p. 16).

Para orientar os professores sobre essa proposta que tencionavam implementar,
foram chamados alguns docentes de algumas escolas. Nessa época, eu ja era efetiva da rede

estadual, mas nao participei das formagdes. A professora Mel se lembrou dessa época:

Me formei em 1989, quando o governo estava fazendo algumas mudancgas....
na época da proposta... daquele livro vermelho, lembra? O Curriculo. Ele [0
governo] tinha interesse em coloca-lo em pratica e que a gente aceitasse o
material, entdo, naquela época, o0 governo realmente ofereceu muito curso de
formacgéo, e foram bons cursos! (EN, MEL, 3 out. 2015).

Em 1992, o governo divulgou a terceira versdo da proposta, agora com os conteudos
a serem abordados em cada série do Ensino Médio, com objetivos gerais, propésitos
especificos e comentarios para cada conteudo. Anunciou que continuaria a passar por um
processo continuo de analise e discussao para ser implementado em 1990 (ja era 1992!).
Novamente, realgcou que as escolas deveriam adaptar a proposta a carga horaria de
Matematica na unidade. O material, em forma de livro, com 415 paginas, foi distribuido para
toda a rede.

Em 1996, foi promulgada a nova LDB, Lei n.° 9.394/96; e, em 1999, foram publicados

os Parametros Curriculares Nacional para o Ensino Médio (PCN-EM). Logo em seguida, a
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guantidade de horas-aula de Matematica no Ensino Médio foi unificada, em todo o estado de
Sao Paulo, para cinco horas-aula no periodo diurno e quatro horas-aula no noturno. A Unica
orientagdo quanto ao curriculo, porém, continuou sendo a Proposta de 1992, acompanhada
pelos recém-publicados PCN-EM.

A partir da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, foram estabelecidas
outras formas de pensar e organizar o curriculo do Ensino Médio do Brasil. O documento
propunha, no Ensino Médio, “a formagao geral, em oposicdo a formagao especifica; o
desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informacodes, analisa-las e seleciona-
las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de memorizagao”
(BRASIL, 1999, p. 16). De acordo com o documento, os PCN-EM foram feitos para “auxiliar
as equipes escolares na execucao de seus trabalhos. Servirdo de estimulo e apoio a reflexao
sobre a pratica diaria, ao planejamento de aulas e sobretudo ao desenvolvimento do curriculo
da escola, contribuindo ainda para a atualizagao profissional’ (BRASIL, 1999, p.16).

Os Parametros Curriculares Nacionais sofreram muitas criticas. Dois anos depois da
primeira versao foram publicados os PCN-EM+, a edigdo ampliada do mesmo documento. Em
2004, atendendo a demanda de retomar as discussdes dos PCN-EM, o MEC iniciou a
elaboragdo das Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio, feitas de acordo com as
especificidades de cada disciplina e publicadas em 2006, apds discussdes sobre conteudos
do Ensino Médio e procedimentos didatico-pedagdgicos.

O material referente aos PCN-EM, assim como os PCN-EM+, foi enviado as escolas
para a distribuicdo nominal aos professores. As Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio, no entanto, foi um material que o MEC deu as escolas, mas esse documento nao foi
distribuido aos professores nem ao menos foi discutido na escola. Tomei ciéncia dele
ocasionalmente, quando buscava um livro em uma salinha escondida na escola. As
orientagcbes sao de 2006, e as encontrei em 2010. Perguntei de que se tratava, e disseram
que era um material que receberam, mas que nao sabiam exatamente o que era. A partir
daquela data, passei a “frequentar” o Portal do Professor?’, site oficial do MEC (facilidades
proporcionadas pela tecnologia e disponiveis a todos!).

O estado de Sao Paulo voltou a propor um curriculo para a rede em 2008. No inicio
daqguele ano letivo, os professores foram surpreendidos com o Jornal do Aluno e a Revista do
Professor, que continham a Nova Proposta Curricular do estado de Sao Paulo, a ser

implementada na semana seguinte. Mel relatou esse fato:

E quando o Curriculo comegou...?! Primeiro foi o jornal, eu perguntava muito
isso: “Nossa! Quando eu vou saber o proximo passo? Parece que eles tao
brincando com a gente, solta [uma informagéo aqui], uma daqui a pouco, mais
uma, dali a pouco mais uma”. Aquilo gerou uma ansiedade muito grande,

270 Portal do Professor esta disponivel em: <http://portaldoprofessor.mec.gov.br>. Acesso em: 25 fev.
2017.
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porque eu sou assim: vocé vai dar na minha méo, eu quero ler tudo, ver onde
[vai] chegar, eu quero saber o comecgo, o meio e o fim. Ai depois que a gente
sabe que o meio é mais tranquilo, se sabe onde o curriculo quer chegar fica
mais facil. [...] Vocé aplica, porque é obrigado, mas entender... demora um
pouco mais. Eu percebo que preciso ter seguranga, entdo eu ndo vou
apostando em algo novo sé porque é uma novidade. (EN, MEL, 3 out. 2015).

O Jornal deveria ser trabalhado pelo professor por 15 dias, com o intuito de fazer uma
recuperacgao intensiva referente ao ano anterior para, em seguida, os alunos acompanharem
o Caderno do Aluno. Neste, estavam as atividades que deveriam ser desenvolvidas pelo
docente, contidas no Caderno do Professor, o qual tinha orientagdes de aplicagdo. Logo, os
Cadernos foram apelidados de “apostilas” e até hoje sdo chamados assim. Com os Cadernos
do Aluno e do Professor, os gestores da escola receberam o Caderno do Gestor, com
orientacdes sobre o que se espera da gestéo.

A Proposta foi implementada definitivamente em 2010. No documento, consta que o
objetivo de um novo curriculo para a rede estadual era que todos os alunos do estado, em
idade de escolarizagao, pudessem fazer o mesmo percurso de aprendizagem, em todas as
disciplinas, tendo em vista que na Proposta estavam “descritos os conteudos, as
competéncias, as habilidades, as estratégias metodoldgicas e o0 que se espera dos alunos em
cada série/ano” (SAO PAULO, 2010, p. 4). Com essas determinacgdes, estavam indicadas as
referéncias essenciais para o estabelecimento das matrizes de avaliagdo externa, o Saresp.

Mori comentou esse fato:

A apostila do governo tem que ser seguida a risca, principalmente em relagéo
ao curriculo, para justamente ndo ter choques, nao prejudicar os alunos. [...]
Todos os professores da escola estdo seguindo a apostila, seguem
rigorosamente, porque a gente respeita o aluno, tem que ter ética com o0s
colegas de outras escolas e com o proprio aluno, ndo adianta o aluno estar
vendo um conteudo numa escola e, quando troca de escola, ele encontra
outro conteudo. (EN, Mori, 3 jul. 2015).

Porém, somente o Caderno do Professor e o do Aluno nao sao suficientes para garantir
0 aprendizado do discente. Ha consenso entre os professores de que a profundidade das
atividades matematicas ndo condiz com o que o estudante aprendeu, como o fragmento da

narrativa de Mori revela:

No primeiro exercicio de Geometria Analitica, da apostila do 3.° ano do Ensino
Médio, logo na primeira pagina, vocé precisa trabalhar de quatro a cinco
conceitos de Geometria Analitica para dar conta do exercicio. Nao tem
condicéo, ndo é o professor que néo trabalha a apostila! O professor depende
da apostila como orientagdo do que abordar, do que tem que ser abordado
com o aluno, em relagdo a conteudo, mas o professor tem que respeitar o
aluno que vem de outra realidade. (EN, Mori, 3 jul. 2015).

Além disso, ha o aprendizado e a resisténcia que o professor tem ao novo, como

narrou Mila:
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os professores ainda ndo sabem como funciona o curriculo, eles ndo se
apropriaram bem disso. Uma parte dos professores ja domina sim, é logico,
mas tem uma parte que fala: “Ah, o Caderno do aluno néo conclui o assunto
e ja comega outro”. Mas néo é para acabar mesmo, o curriculo trabalha em
espiral, entdo ele vai e volta. Outra coisa que eu escuto falar é que o professor
pula atividades. Ndo é sempre que € possivel pular uma atividade da
“Situagdo de Aprendizagem”, muitas vezes quebra o raciocinio sobre o
assunto abordado, porque as atividades constroem o conhecimento: vocé
pula um, perde o raciocinio, e o professor ndo percebe isso. Entdo, as vezes,
até da (eu mesmo pulei algumas coisas esse semestre), mas vocé tem que
ter cuidado para ndo quebrar a sequéncia, entdo acho que o professor
demora a se apropriar das mudancgas adotadas pela Secretaria da Educacéao.
(EN, Mila, 20 jun. 2015).

O que Mila contou sobre a demora em se apropriar das mudangas, acontece até o
momento da escrita deste texto, 2017, anos apos a instauracéo do novo curriculo. Podemos
alegar que ha demora na apropriagdo de mudangas ou ha resisténcia? Apreender mudancgas
depende da aceitagao daquele professor que, em um determinado dia de fevereiro, recebeu
a informacéao de que dois dias depois seria concretizada uma proposta de curriculo para toda
a rede de ensino, de que ele deveria adota-la e de que seria cobrado por isso.

Nesse contexto, o docente foi um “recurso” para a implementacao do Curriculo € nao
um agente. Ele ndo foi ouvido no processo de discussédo e elaboragdo de mudancgas. Nao
houve tempo habil para a transformacdo de mentalidade para que o0s argumentos
pedagdgicos fossem assimilados. O curriculo de Matematica, proposto em 2008, necessitou
de alteracido da organizagao, da sequéncia e da abordagem dos conteudos, em relagédo ao
que existia. A viabilizacdo de algo novo causa ansiedade e requer modificagdo de postura e
muito estudo. Além disso, depende de uma atitude individual de cada professor. Demora,
resisténcia ou falta de compreensao, o fato é que o curriculo € visto pelo educador como algo
gue delimita sua maneira de trabalhar.

A partir de 2008, foram oferecidas formacdes aos professores sobre o Curriculo a ser
adotado, mas estas nao atingiram todos os docentes. Nessa época, Mila era Professora
Coordenadora do Nucleo Pedagoégico da Diretoria de Ensino. Relembremos o relato de sua
vivéncia:

Fizemos seis formag6es sobre o Curriculo e capacitamos cerca de 40...60...
no maximo 100 professores. Quantos professores tém em Mogi? A gente ndo
consegue atingir todos, porque a formagao tem que ser fora do horario de

aula, normalmente o professor ndo da aula s6 no Estado, entao ele nao tem
hora disponivel, além de muitas outras coisas. (EN, Mila, 20 jun. 2015).

O conhecimento e o dominio do curriculo do estado de S&o Paulo sdo etapas
essenciais para o ingresso de novos professores na rede estadual de ensino de Sao Paulo. A
partir de 2011, o ingresso do professor na rede estadual paulista ficou condicionado a
frequéncia ao Curso Especifico de Formagédo aos Ingressantes nas Classes Docentes do

Quadro do Magistério, como parte do estagio probatdrio. O curso é oferecido a distancia, esta
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apoiado no curriculo e, de acordo com os objetivos prescritos, propicia um contato mais
aproximado com o curriculo oficial. Na pratica, o professor percebe o curso como mais uma
exigéncia burocratica, que nao ira interferir em seu trabalho em sala de aula.

O Plano Estadual de Educagéo (PEE-SP) prevé, em sua meta 21, a viabilizagao de
um novo modelo de cursos para os profissionais da Secretaria da Educacgao. A estratégia 21.8
para que a meta seja alcancada, € o planejamento, o gerenciamento e a execugao de agoes
e programas de formacao continuada, com foco no Curriculo oficial do estado de Sao Paulo,
em articulagdo com os resultados de aprendizagem dos alunos.

Em meio a esse quadro de discussao politica sobre a educacéao, busco, no decorrer
do texto, discutir a formagéo continuada do professor de Matematica do Ensino Médio, nos
ultimos 20 anos, na rede estadual de ensino de Sao Paulo. Trato dos cursos oferecidos pela
rede e dos escolhidos pelos professores. Discuto, ainda, as estratégias desses professores
para lidar com reformas de ensino, mudancas sociais e outros fatores que interferem em seu

fazer pedagdgico.
3.5 Cursos oferecidos pela Secretaria de Educagao de Sao Paulo

Os cursos oferecidos pela SEE-SP estabelecem critérios para a participagdo, como
area de atuacédo, quantidade de cursos que o docente esta fazendo no momento, abandono
ou nao de curso anterior e conclusdo de alguma formagdo em que o professor tenha se
inscrito. Além disso, algumas formagodes tém inscricdo compulséria.

Abaixo, no quadro 2, apresento os cursos direcionados aos professores do Ensino
Médio, citados pelos parceiros em suas narrativas. S&o cursos também e frequentados por
mim, assim, me incluo no quadro. Foram citados outros cursos que fugiam ao foco deste

trabalho, como cursos direcionados ao Ensino Fundamental ou para a gestéo.
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PEB II- Ensino Médio Matematica

Politica Publica de Formagao Ano | Mila | Mara | Mel | Mori | Martha
Mestrado X X
Educagao Matematica — PUC-SP 2006 X X X X
Especializagao Programa RedeFor — Matematica 2011 X X X
2012
Programa de Educacgéo Continuada | 1997 X X X
(PEC) 1998
Tecnologia A X X X X X
partir
Atualizagao
Tecnologia em Educacao 2880 X X X X X
elou
Construindo Sempre Matematica 2002 X X X
] 2003
Aperfeicoamento | Teja do Saber 2004 X X X
2005
Ensino Médio em Rede 2005 X X X X X
2006
A Rede Aprende com a Rede 2009

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Além dos cursos que fizeram, fossem estes oferecidos pela SEE-SP ou nao, os

parceiros mencionaram, em suas narrativas: a formacado durante as Aulas de Trabalho

Pedagadgico Coletivo (ATPC); a apropriagao dos contetidos dos Cadernos do Professor e do

Aluno, ofertados para toda a rede; e o preparo tedrico?® para o curriculo, necessario para a

aprovagao na prova do Programa de Valorizagéo pelo Mérito, prova que, em 2016 e 2017,

nao foi disponibilizada aos professores da rede. Além disso, foi caracterizado como formagao

do professor o Projeto Educacional Escola Padrao, implementado em 1991, citado na se¢ao

3.2.

28 Considero que a preparagdo que o professor necessita para ser aprovado na prova do Programa de
Valorizagdo pelo Mérito € uma formagado. A aprovagao na prova coloca-se sob aparéncia de
valorizagéo do professor; e, para que o docente seja aprovado na prova, ele necessita se adequar
ao perfil, as competéncias e as habilidades requeridas para o educador da SEE-SP. Logo, ele
necessita se apropriar da bibliografia e da legislagdo que fundamentam sua funcédo, divulgadas em
2013 (o que considero importante!); porém, isso ignora movimentos e inovagdes da educagéo, da

Educacdo Matematica, da sociedade e da pratica em sala de aula.
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3.5.1 Programa Mestrado & Doutorado

Em 2003, o governo do estado de S&o Paulo instituiu o Programa Mestrado &
Doutorado para concessao de bolsas de estudo para a pés-graduagdo aos ocupantes de
cargo de provimento efetivo do quadro do magistério da SEE-SP. O programa previa ajuda
de custo mensal ou designagao para prestar servigos em 6rgéos ou unidades da SEE-SP,
com diminuigdo de carga horaria de até 16 horas de trabalho de sua jornada, sem redugao de
vencimentos.

No decorrer dos anos, o programa foi alterado varias vezes, sendo suspenso no final
de 2014, sem previsdo para retomada. Ele prevé, em contrapartida, que o profissional
permanega no mesmo cargo apos o término do Mestrado e/ou do Doutorado pela mesma
guantidade de tempo que recebeu a bolsa.

Mara cursou o Mestrado profissionalizante em Ensino de Matematica com bolsa
oferecida por esse programa e considera que o curso contribuiu para que ela aprimorasse sua
pratica docente. A Especializacdo em Educagdo Matematica abriu possibilidades para a

decisao de cursar um Mestrado stricto sensu.

A semente foi a Especializagdo, eu ndo imaginava fazer Mestrado, néo tinha
a minima vontade de fazer Mestrado, mesmo porque eu ndo conhecia a
possibilidade de fazer um Mestrado que fosse uma combinagdo da
Matematica com a educag¢do. Eu imaginava que so existia Mestrado de
Matematica pura ou de educacgédo, que eu teria que optar: ou eu vou estudar
0s pedagogos ou eu vou estudar Matematica. Eu ndo gosto de uma coisa e
néo gosto da outra, entdo Mestrado estava fora de questdo. Quando eu fiz
especializagdo na PUC, descobri que existia um Mestrado voltado para
pratica em sala de aula, quer dizer, uma coisa que fazia a ligacdo entre a
questao pedagdgica e a aprendizagem da Matematica. Nado é um pedagogo
[com conhecimento] geral da escola, nem é uma pedagogia do ensino de
Matemética. E um conhecimento didatico especifico dessa area de
conhecimento. Entdo eu gostei, peguei gosto [pela area da Educacao
Matematica). Isso alterou minhas aulas, alterou porque eu comecei a encarar
o erro do aluno de outra forma, a enxergar a relacdo da aprendizagem
Matematica com aquilo que eu fazia e a sala de aula. (EN, MARA, 1 jul. 2015).

As normas da Capes consideram que o Mestrado profissionalizante tem uma estrutura
curricular vinculada a aplicagao profissional do ensino de acordo com a especificidade da area
de atuagdo e compativel com o tempo de titulacdo (CAPES, 2017). Assim, o Mestrado
Profissional em Ensino focaliza a aprendizagem, o curriculo, a escola e o sistema escolar,
além de relacionar esses aspectos a atuagao do professor na escola, na comunidade e nas
associagoes cientificas, visando a valorizacao da experiéncia profissional. As instituicdes que
oferecem o curso devem considerar que o mestrando tera dedicacao parcial, pois precisara
conciliar a carga horaria deste com as condi¢des de trabalho.

O Mestrado foi considerado um marco delimitador de tempo nas narrativas de Mara.

Ela nao fez referéncia aos aprendizados ou as mudangas em sua acao profissional que o
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Mestrado Profissional tenha agregado, mas o citou quando fez alusdo a Especializagao em
Educacdo Matematica, cursada na mesma instituicdo logo depois de seu término. Deixou
transparecer que a Especializagdo deu inicio a altera¢gdes em sua forma de atuagdo em sala
de aula, possibilitando que ela prosseguisse os estudos.

Rocha (2012), analisando o desenvolvimento profissional e pessoal de professores
gue participaram do Programa Bolsa Mestrado & Doutorado da SEE-SP, aponta trés

dimensdes para esse desenvolvimento:

i) a pos-graduacdo, que permite uma vida académica com realizagbes
profissionais e possibilita 0 contato com a escrita, com as disciplinas cursadas
e com outros locais de trabalho, além da sala de aula (nas universidades, nos
teatros e nos encontros), reduzindo o isolamento do professor;

i) as participacdes e as apresentacbes em encontros e eventos, além da
producao e da materializacdo de artigos;

iii) 0 espago escolar, no qual os alunos participantes do programa questionam e
refletem sobre procedimentos para a realizacdo de determinada agao

pedagdgica.

Rocha (2012) cita em sua pesquisa a autovalorizagao dos professores que concluiram
0 Mestrado e/ou o Doutorado ao cursar as disciplinas e ao refletir sobre as possiveis
mudangas em sua pratica, percebendo o que ocorre além da sala de aula.

A SEE-SP prevé que o Mestrado e o Doutorado possibilitem a evolugéo funcional na
carreira, pela via académica, para os niveis IV e V, respectivamente, caso o trabalho
desenvolvido tenha estreita relagdo com o campo de atuagéo do professor. Na pratica, porém,
a evolucao pode ndo ocorrer, pois, depois de 13 anos trabalhando na rede estadual, caso
tenha adquirido, dentro do intersticio de cada nivel, os pontos necessarios (estabelecidos em
regulamentacéo), o professor pode atingir o nivel IV pela via ndo académica. Para o nivel V,

sdo necessarios 18 anos.

3.5.2 Especializacao lato sensu em Educacédo Matematica

O curso semipresencial Educagdo Matematica para Professores de Matematica do
Ensino Médio foi ministrado pela PUC-SP em parceria com a SEE-SP, em 2006. Busquei
informacé&o sobre ele no site da SEE-SP, no banco de teses da Capes, na Biblioteca Digital
da PUC-SP e em Fiorentini, Passos e Lima (2016); contudo, ndo encontrei estudos sobre essa
formacéo.

A carga horaria foi de 360 horas, distribuidas em um ano, com aulas presenciais e

atividades a serem desenvolvidas a distancia, no ambiente virtual da PUC-SP. Ao final do
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curso, havia a exigéncia de apresentacdo de monografia. As aulas presenciais eram aos
sabados, com tarefas no ambiente virtual a serem postadas semanalmente. No quadro 3,

exponho as disciplinas cursadas.

Quadro 3 - Disciplinas do curso “Educagdo Matematica”

Disciplinas HCoa:;gr?a
Matematica e sua insergéo no Curriculo do Ensino Médio 38
Utilizando resultados de pesquisas sobre 71
Ensino e aprendizagem de Geometria
Utilizando resultados de pesquisas sobre 71
Ensino e aprendizagem de numeros e Fungdes
Novas tecnologias e seu uso nas aulas de Matematica 52
Utilizando resultados de pesquisas — Analise de Dados 52
Matematica e suas interfaces com outras disciplinas 52
Metodologia de Pesquisa e Trabalho de Conclusado de Curso 24
Trabalho de Concluséo de Curso -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O deslocamento de 50 km até Sao Paulo para estudar e a carga horaria presencial

foram narrados por Mara:

[...] foi uma iniciativa boa, muito bacana poder fazer uma Especializagdo em
uma universidade conceituada [PUC-SP]. Era um sacrificio ficar sabado o dia
todo em Sao Paulo, mas acho que foi muito valido. Teve um impacto muito
grande na forma que eu enxergava 0 ensino, comecei a dar prioridade a
processos ao invés de resultados, esse foi o grande aprendizado daquele
curso. Ficou muito marcada a questéo da importancia da analise do erro do
aluno, o uso da tecnologia e de como usar a tecnologia de forma a construir
o conhecimento e ndo de maneira mecénica. (EN, MARA, 1 jun. 2015).

Foram oferecidas 800 vagas aos professores de Matematica das escolas da regido
metropolitana. Mas nao teve ajuda de custo para os deslocamentos e os gastos inerentes ao
curso. A pré-inscricdo foi feita nos ultimos dias de aula do ano de 2005 e prorrogada,
posteriormente, até fevereiro de 2006.

Mori lamentou nao ter participado do curso de Especializacdo em Educacgio
Matematica. No Grupo de discussao-reflexdo 2, os parceiros relembraram como tomaram

conhecimento do curso:

Martha: Eu vi a chamada para esse curso de Especializagdo da PUC num
recadinho bem pequenininho no quadro de aviso. Tinhamos que fazer a
matricula presencialmente, em S&o Paulo.

Mel: Teve uma pré-inscrigao para depois selecionar os que fariam o curso.
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Mara: Sim, uma pré-inscrigdo. Havia um recadinho pequenininho no quadro,
Jjogado la no cantinho, ali no ...

Mila: Eu néo, eu vi no “Educacao” [site].

Mori: Quando? Quando vocé viu?

Mila: Nas férias, eu fiz a pré-inscricao nas férias.

Mori: Vocé acha que tera novamente esse curso?

Mara: Ah... Eu acho que nédo tem mais!

Mila: O problema é a verba.

Mel: Eu acho que néo tera mais!

Mila: A SEE-SP deve ter pagado muito caro!

Mara: Foi um convénio com a PUC e ofereceram a Especializagdo para 800
professores da rede publica estadual da regido metropolitana.

Mori: Eu perdi essal

Mara: Podia se inscrever professor de todo o estado, mas depois (eu ndo sei
qual o motivo) s6 poderiam ser 800 professores da grande S&o Paulo, quem
era do interior foi desqualificado. A matricula foi presencial, na PUC, levar a
documentacgao, assinar um termo que vocé ia devolver o dinheiro do curso
(sei la quantos mil reais) caso desistisse, a contagem de tempo. Era muito
burocratico. Houve uma classificagdo, e os 800 primeiros fizeram o curso.
Parece que uns 800 ou 900 ndo conseguiram se inscrever.

Mori: Nossa, entdo era muito dificill S6 pagando mesmo! (Grupo de
discusséo-reflexao 2, 26 maio 2016).

Em outro momento, o grupo comentou que a falta de ajuda de custo para o curso nao
foi um fator limitante para a participacdo de professores de outras regides do estado. Foi
observado que nao houve desisténcia na turma frequentada pelos professores da Diretoria de

Ensino de Mogi das Cruzes:

Martha: Daquela turma da nossa classe, acho que ninguém desistiu.

Mila: Sim, acho que todos terminaram.

Mara: Sim, todo mundo fez, acho que ninguém desistiu, ninguém desistiu.
Mila: Havia professores que faziam um sacrificio enorme, que tinham muitas
aulas, acumulavam cargos.

Mara: A maioria vinha de longe, ndo me lembro de ninguém da cidade de Sdo
Paulo na nossa turma. Havia professores de Maua, Osasco, Suzano, Mogi...
Mila: De Mogi, havia ainda dois rapazes.

Martha: Além das meninas de Salesopolis: a Rose e a Mel. De acordo com a
Mila, foi “EJA” de Especializag&o.

Mila: Porque esse curso é de um ano e meio ou dois.

Mel: Tinhamos que terminar em nove meses.

Martha: O curso terminou em outubro, quando comegou o TCC que tinhamos
que entregar até 12 de dezembro.

Mel: Foi absurdo. Foi puxado!

Mila: A toque de caixa. (Grupo de discussao-reflexdo 2, 26 maio 2016).

Essa foi a unica parceria da SEE-SP com a PUC-SP para a Especializagdo em
Educacao Matematica, 10 anos apos a vigéncia da Lei n.° 9394/96. Friso que esta determina
qgue a Uniao e os estados devem promover e garantir a formagao continuada e a capacitagao
dos profissionais de magistério no local de trabalho ou em instituicbes de Educagao Basica e

Superior, inclusive com cursos de Pos-graduacéo (BRASIL, 1996).
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3.5.3 Programa RedeFor: Especializagao lato sensu

O Programa Rede S&o Paulo de Formagdo Docente (RedeFor) voltava-se a
capacitagao profissional de professores e gestores da rede estadual em trés edigbes: a
primeira foi em 2010-2011 e teve 9.860 vagas oferecidas a professores de 12 disciplinas e a
gestores; a segunda aconteceu em 2011-2012 e teve 20.090 vagas oferecidas a professores
de 13 disciplinas e gestores; e a terceira ocorreu em 2013 e se focou na Especializagdo em
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Para os professores de
Matematica, foram oferecidas 3.630 vagas para todo o estado, distribuidas na primeira e na
segunda edigdo.

O curso teve carga horaria de 360 horas, distribuidas entre: leitura, estudos tedricos e
atividades a distancia; encontros presenciais na escola e na Diretoria de Ensino; provas
presenciais; e apresentacdo de trabalho final. Foi oferecido pela SEE-SP, sob a
responsabilidade de trés instituicdes publicas: Universidade de S&o Paulo (USP),
Universidade Estadual Paulista Jdlio de Mesquita Filho (Unesp) e Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp).

O curso da disciplina de Matematica, “Matematica para professores do Ensino
Fundamental Il e do Ensino Médio”, esteve sob a responsabilidade da Unicamp, utilizando
seu ambiente virtual de aprendizagem, com aulas presenciais coordenadas por uma equipe
da Diretoria de Ensino do participante. Foi muito exigente, com muito contelldo matematico e
um grande aprofundamento tedérico, como narrou Mori: “De todos os cursos que eu fiz, aquele
gue eu gostei mais foi do RedeFor. Era uma loucura, uma maratona, muitas tarefas, resolver
questbes, digitar, conversar com 0s colegas de curso e trocar ideias. Eu acho que aprendi
bastante no RedeFor” (EN, Mori, 3 jul. 2015).

Foram cursadas duas disciplinas concomitantes, com entregas semanais de tarefas
digitalizadas. Além do conteudo explicito, os cursistas aprenderam a manusear ferramentas
de digitalizacdo da simbologia matematica, de graficos, de pesquisa e de discussdes virtuais,
e a frequentar o ambiente de aprendizagem virtual. Mori tem razdo, foram muitos
aprendizados, e foi necessaria a administragao rigorosa do tempo, ja que nao houve dispensa
do trabalho para a participagdo no curso, nem mesmo nos encontros presenciais. No quadro

4, apresento as disciplinas cursadas.
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Quadro 4 —Disciplinas do curso RedeFor — Matematica

Disciplinas g

Aritmética, Geometrias de posigao e Métrica, Razées Trigonométricas 45
Conjuntos, Relagbes, Equagbes, Fungao quadratica 45
Sequéncias, Progresséo, Exponenciais e Logaritmos, Mat. Financeira 45
Geometrias Métrica e Espacial, Trigonometria Plana 45
Matrizes, Determinantes e Sistemas lineares 45
Analise combinatéria, Probabilidade, Nocdes de Estatistica 45
Geometria Analitica e Numeros Complexos 45
Polindmios e Equacgdes Algébricas, Estudo de Fungdes e Graficos 45
Trabalho de Conclus&o de Curso -

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

O curso teve critérios para inscricdo. Mel lamentou ndo poder participar de nenhuma

das duas edi¢des direcionadas aos professores de Matematica, pois estava participando de

outros cursos direcionados ao Ensino Fundamental, conforme relatou:

Eu nao fiz o RedeFor, nenhum dos dois oferecidos. Na época da inscrigéo,
eu estava fazendo dois ou trés cursos de curta duracdo, e negaram minha
inscricdo. Eu e a Rose estdvamos fazendo varios cursos e (eu néo sabia)
tem limite de cursos que podemos fazer ao mesmo tempo. (EN, MEL, 3 out.
2015).

No Grupo de discussao-reflexdo 2, realizado em 26 de maio de 2016, foi feita uma

comparacao entre as Especializacbes em Educacdo Matematica de 2006 e o curso do

Programa RedeFor:

Mila: Eu achei o curso da PUC melhor do que o RedeFor.

Martha: No RedeFor, eu aprendi muita Matematica. No curso da PUC, o foco
era a Educacdo Matematica. Havia atividades online, mas nos
encontravamos no sabado.

Mel: A gente discutia mais.

Mori: Nossa, queria ter feito esse!

Mila: Foi muito bom, Mori, vocé iria gostar.

Mara: O da PUC foi muito bom, muito bom.

Martha: Vocé tinha um crescimento com o grupo, porque, muitas vezes, 0S
cursos online ndo conseguem mudar a concepg¢do do professor.

Mori: Foi complicado fazer o RedeFor. Acho que o curso presencial, trocando
ideias com o colega, um do lado do outro...

Mila: Foi semipresencial, havia duas etapas: online e presencial. O grupo era
bom!

Mara: Acho que a melhor estrutura é a semipresencial. Na prefeitura ja
percebemos que néo da para fazer totalmente presencial e nem totalmente a
distancia. Estamos indo na onda do semipresencial.

[....]
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Mila: O RedeFor era Especializagdo em Matematica. A Especializagao da
PUC era Educacdo Matematica, além do contetido matematico, teve a parte
da metodologia.

Mara: Metodologia do contetido préprio da Matematica, focado no ensino da
Matematica. Por exemplo, como ensinar fungées, que linhas pedagdgicas,
que autores, quais sao as dificuldades que os alunos costumam apresentar,
quais sdo os erros tipicos, como pode usar as ferramentas tecnolégicas.
Embasamento tedrico para ensinar Matematica.

Mori: Nossa... Esse eu deveria ter feito!

Mara: Mudou minha visdo da Matematica. Esse era muito legal, tanto que
depois eu peguei o embalo e fui fazer o Mestrado, me apaixonei pela linha de
pesquisa da PUC, baseada na didéatica francesa. Muito legal, a gente
aprendeu muita coisa! Sou outra professora depois de ter passado pela PUC.
Mori: Nossa, eu devia ter feito esse, ndo teve mais?

Mel: Foi um divisor de aguas para mim!

Mori: Esse eu perdi.

Mila: E depois foi na PUC [universidade conceituada na area), né? (Grupo de
discussao-reflexdao 2, 26 maio 2016).

O grupo destacou os pontos positivos e os negativos dos cursos em relacdo aos

professores, a estrutura e a exigéncia de dedicagao:

Mara: Foi nossa preparagdo para o Mestrado [de Mara e Martha], a
partir dali possibilitou o Mestrado.

Mila: A gente aprendeu bastante com o TCC.

Martha: Toda semana tinhamos que escrever o que aprendemos na aula e
na plataforma.

Mila: A facilidade que tivemos com o RedeFor veio desse curso. O nosso
professor era bom, ensinou bastante, eu gostei do orientador do TCC. A gente
suou para fazer o TCC!

Mara: O Rogério. O corpo docente era bom. A gente teve s6 uma professora
gue era [...], 0s outros eram muito bons! Hoje ela é doutora, la na Bahia! Eu
ja vi os livros escrito dessa pessoa, fazendo até material para o MEC.

Mel: Ai, meu Deus!

Mara: Ai, meu Deus! Ca para nés, a gente nem fala o nome da pessoa, mas...
Martha: Ela estava fazendo Doutorado na época, eu acho que ela estava
muito atarefada.

Mila: Sim, muita coisa.

Mel: Cheia de problemas.

Mara: E isso mesmo, porque, realmente, a aula dela era muito fraca, tivemos
excelentes professores, s6 uma muito fraca.

Mori: Gostei de uma das tutoras no RedeFor, aquela que mandava as aulas
em video, ela falava no video e explicava o exercicio. Ela tinha uma didética
muito boa, a que mais gostei. Ela estava na defesa do TCC.

Mila: A Fernanda. Ela digitava, mostrava no computador como resolver o
exercicio, aparecia so a tela onde ela escrevia. Meu marido tem um programa
que faz isso. Ela era bem dedicada, bem atenciosa, tudo o que alguém
perguntava ela ja respondia. (Grupo de discussao-reflexdo 2, 30 maio 2016).

Novamente, as discussoes coletivas feitas ou ndo durante o curso foram evidenciadas:

Martha: Senti falta no RedeFor de alguns encontros em grupo, para discutir
Matematica. Havia momentos em grupo na escola, mas o assunto era outro.
Mila: Aqueles encontros na escola eram muito ruins.

Mori: Eu ndo gostei muito, ndo discutiamos os exercicios. Eu achei que
ficamos muito desamparados durante o curso.

Mara: Na PUC, a gente resolvia os exercicios em grupo.

Mori: E outra coisa!
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Mara: Eles davam as atividades, a gente resolvia e discutia em grupo. Depois
discutiamos com o grupo maior, e o professor fazia as insergbes e
comentarios.

Martha: As vezes, eles colocavam a tarefa da semana na plataforma antes
de sairmos de casa, no sabado, entdo ja discutiamos o que fazer durante a
semana. Mas foi um curso muito puxado! (Grupo de discussao-reflexédo 2, 26
maio 2016).

O cansacgo da semana trabalhada, da semana de estudo, do dia de aula e do percurso
até a faculdade era superado pelas aprendizagens em grupo, sentidas com prazer pelas

participantes desta pesquisa:

Mori: Nossa, é uma delicia isso!

Mila: A oportunidade de fazer aquele curso foi muito legal!

Mara: Era muito bom! Foi muito puxado mesmo, a gente ficava na PUC, no
sabado, o dia inteiro. Mas, apesar de ser cansativo, eu nao sentia o tempo
passar, como estava interessante, eu ndo sentia. Depois tinha o almogo, nés
saiamos para almocar e fortalecia o grupo. O legal era que a gente também
tinha um grupo! lamos e voltdvamos juntas, eu que dirigia até Sdo Paulo, mas
eu ja tinha prética. No ano seguinte, quando fiz o Mestrado, eu ia dirigindo
também, ia e voltava dirigindo.

Mori: Quando vocé faz uma coisa de que vocé gosta, é divertido.

Mel: Foi muito bom.

Mori: Vou pensar futuramente em fazer esse curso, é s6 ter um pouco de
tempo. (Grupo de discussao-reflexdo 2, 26 maio 2016).

Por diversas vezes, foram destacados os beneficios de discussées em grupo para o
aprofundamento do contetudo abordado no curso e para a dedicagéo a este. Mais adiante,

esses aspectos sao discutidos mais profundamente.

3.5.4 Programa de Educacao Continuada (PEC)

O Programa de Educacao Continuada (PEC) foi um curso de extensao universitaria
oferecido por universidades em convénio com a SEE-SP, com acgbes definidas pelas
Diretorias de Ensino, de acordo com proposta da SEE-SP. O curso foi distribuido em 19 polos
no estado, dirigido a cerca de 110.000 professores do Ensino Fundamental, das disciplinas
de Portugués, Geografia, Histéria, Matematica e Ciéncias, com duracao de 96 horas,
distribuidas em trés semestres, em 1997 e 1998.

Foi a primeira agao de formagao de professores da DEE-SP apés a Lei n.° 9.394/96,
que determinou que os sistemas de educagao seriam responsaveis pela formagao continuada
dos professores. O projeto baseou-se no esquema de agao-reflexdo-agdo, tendo como
objetivo que os professores se tornassem capazes de diagnosticar problemas vivenciados na
escola, propor coletivamente acdes de intervengdo, acompanhar e avaliar sistematicamente
o trabalho na escola (DUARTE; LEITE, 2004). Houve encontros com toda a equipe escolar e

reunides por area de atuacido. Mara, em sua narrativa, descreveu com detalhes o curso:
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Eu gostei do trabalho de formagdo do PEC, acho que a formadora era muito
boa. O curso provocou uma mudanga em minha atuagdo em sala de aula: eu
ensinava Matematica um pouco desvinculada da Histéria da Matematica e
mudou minha pratica.

O PEC tinha encontros com a equipe toda, a escola inteira parava num
determinado dia e ia para formagédo e encontros com professor na sua area
de conhecimento. Os professores se reuniam em salas diferentes, conforme
a éarea de conhecimento. Havia alguns encontros com abordagem
pedagogica e outros para a parte especifica. Foi na Universidade de Mogi
das Cruzes.

Os encontros de Matematica foram mais proveitosos do que os da parte
pedagdgica. Tanto que eu lembro do material, lembro da formadora, lembro
de ter aprendido muita coisa nesses encontros, porém a parte pedagdgica
néo deve ter enriquecido muito, porque eu nao lembro de nada. Se eu hao
lembro, ndo deve ter sido marcante. (EN, MARA, 1 jun. 2015).

Baseados em avaliagbes externas do programa, Duarte e Leite (2004) afirmam que as
condicdes do curso para o professor nao foram favoraveis devido a reorganizacao das escolas
ocorrida em 1997, a atribuicdo centralizada de aulas em 1998 e a nova grade curricular, que
passou a vigorar em 1998. As mudancas efetuadas pela propria SEE-SP, sem preocupagao
em compatibilizar o PEC com outras politicas educacionais, indicam falta de planejamento
das politicas educacionais, que, de alguma forma, “caminharam em direcdo oposta aos
objetivos do curso (favorecimento da criacdo do coletivo nas escolas e estimulo a troca de
experiéncias entre pares)’ (DUARTE; LEITE, 2004, p. 7, grifo do autor). As agbes politicas
citadas alteraram a equipe docente envolvida, afetando o trabalho coletivo desenvolvido com
vistas ao curso, o que gerou insatisfacdo no grupo que permaneceu na escola. Essas agoes
deixam transparecer a importancia de politicas publicas integradas.

A experiéncia do PEC reverteu em saldo positivo para a rede, a curto e médio prazo,
por meio de programas voltados a realidade das escolas e dos alunos. Duarte e Leite (2004)
salientam que o PEC foi uma experiéncia nova para a SEE-SP, para os professores e para as
Diretorias de Ensino. Os académicos das universidades envolvidas no curso também
relataram beneficios que ndo eram esperados, tendo em vista que a necessidade de
preparacao do PEC levou-os a adquirir melhor conhecimento da escola basica e a refletir
sobre os cursos de formacdo inicial de professores, pois estudavam a realidade e os

problemas enfrentados no cotidiano do professor da escola publica.

3.5.5 Cursos de Tecnologia e de Tecnologia em Educagao

A formagao em tecnologia na rede estadual de ensino do estado de Sao Paulo foi
iniciada em 1997, com o projeto “Ensino online”, que estava inserido no programa A escola
de cara nova na era da Informatica: o computador a servico da melhoria da qualidade de
ensino. Inicialmente, ele foi implementado de maneira experimental, sob adesédo, em 984

escolas. Consistia na distribuicdo de computadores, mobiliario, softwares educacionais, guias
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de apoio, livros e revistas (TAVARES, 2002). Em um primeiro momento, o projeto nao
disponibilizava acesso a Internet ou a outras redes de comunicacéo.

O projeto previa ainda a formagao de professores multiplicadores, com o propdsito de
sensibilizar e capacitar os professores da rede estadual de ensino para o emprego
educacional da Informatica. Os professores multiplicadores eram selecionados por suas
Diretorias de Ensino, considerando sua vivéncia no uso da Informatica. Na época, a
guantidade de professores que atendia aos requisitos solicitados era baixa, além de poucos
se aventurarem no uso de Informatica educacional. Esses professores multiplicadores foram
habilitados sob a coordenagado da Fundacao para o Desenvolvimento da Educagéao (FDE).
Acreditava-se que “professor lecionando para professor’ poderia criar um diferencial nas
capacitagdes, garantindo o sucesso e a credibilidade das oficinas (BIAGIO, 2008). Mila foi
uma das professoras multiplicadoras, e partilhou sua experiéncia no Grupo de discussao-
reflexdo 1:

Mila: Eu fiz o curso em Aguas de Lindéia. Cada diretoria mandou um
representante (acho que eram dois de Matematica, um de Humanas, um de
Lingua Portuguesa). Nos fomos os multiplicadores, a SEE-SP chamou o
proprio professor [da rede para capacitar os professores da rede]. Vocés
também fizeram o curso de Cabri?® comigo [se dirigindo ao grupo]. Por eu ser
professora multiplicadora, foi um dos melhores cursos de que participei.
Ficamos uma semana em /\guas de Linddia, dispensados do trabalho,
somente estudando, ndo foi um dia ou dois! Foram 5 dias! Foi realmente bem
estruturado. Depois do curso, recebemos a incumbéncia de sermos 0s
multiplicadores, fora do horario em que lecionavamos. Eramos remunerados,
eu acho que ganhamos relativamente bem! Se ndo me engano, era em torno
de 600 ou 800 reais por 20 aulas. Eram 20 aulas distribuidas em 20 dias,
podia até destinar duas aulas com tarefas de casa [0 professor fazia o curso
em seu horario de trabalho]. Eu acho que a estrutura do curso para o0s
multiplicadores realmente foi boa, porque o multiplicador foi la, fez o curso,
repassou o curso e ganhou para fazer aquilo! Ndo é como hoje, que os
multiplicadores viajam para fazer cursos de somente dois dias. Claro que tudo
esta relacionado com verba, o governo nao pode gastar! O multiplicador vai
num dia, fica dois e volta no outro. E tudo atropelado, como foi no “Melhor
Gestao Melhor Ensino”.

Martha: Naquela semana, vocé estudava o dia todo, oito horas fazendo
curso?

Mila: Sim, oito horas fazendo curso.

Mori: Gostei do curso de Cabri, fizemos o curso e entregamos uma atividade
com os alunos no final.

[...]

Mara: Eu fiz o Cabri e 0 Tales, no curso Repensando a Matematica, na UMC,
com um professor... Como é mesmo o nome dele?... Eu esqueci o nome
dele!

Mori: Eu trabalhei bastante com o Fracionando, o The Factory... (Grupo de
discussao-reflexdo 1, 30 abr. 2016).

Em um primeiro momento, as capacitacbes eram destinadas ao uso dos softwares
educacionais recebidos na implementag¢do do projeto “Ensino online” e feitas no horario de

trabalho do professor. Por essa razéo, nao foi dado certificado aos cursistas. Os softwares

29 Cabri: software para desenvolver conhecimentos de Geometria.
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gque as escolas receberam do Ensino online para a disciplina de Matematica estdo

relacionados no quadro 5.

Quadro 5 — Relagéo de softwares matematicos do projeto “Ensino online”

Em um segundo momento,

Softwares

Building Perspective
Divide and Conquer
Edson
The Factory
Jogo de Fungodes
Siracusa
Thales
Supermaticas - Aritmética
Supermaticas - Pré-Algebra
Supermaticas - Algebra Basica
Supermaticas — Algebra
Supermaticas — Geometria
Cabri-Géométre
Fracionando
Um x em questao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

a SEE-SP capacitou os professores para o0s

conhecimentos basicos sobre o uso da Informatica. Mila deu o curso de Cabri em 2001,

guando as escolas estavam recebendo os computadores. No Grupo de discussao-reflexdo 1,

ela disse que alguns professores sequer sabiam ligar 0 computador, quanto mais usar as

ferramentas do software. Aliada a essas dificuldades, havia a falta de conhecimento de

Geometria, necessario para o desenvolvimento das atividades no Cabri. A docente narrou:

Acho que vocé estava no grupo, uma das professoras tinha um pouco... no...
era muuuita dificuldade. Nossa, nem..., mas era muito legal, porque ela
enfrentou! Ela ndo entendia nada! Toda vez que era necessario um arquivo,
ela reclamava que o arquivo ndo abria, s6 que ela ndo colocava o disquete!
Na ocasiédo, ela ndo conseguia perceber que, para ter o arquivo, ele deveria
estar gravado em algum lugar, e 0 n0sso arquivo estava gravado no disquete;
entdo, a primeira coisa que tinha que fazer era colocar o disquete e abrir os
arquivos. Mas, toda vez que a gente ia abrir 0 arquivo, ela me chamava, e eu
perguntava: “Mas vocé pés o disquete?”. “E verdade!”. Entdo, percebemos
gue, se ela esquece, é porque ndo tinha conhecimento de que o arquivo
estava no disquete. Entdo, vocé percebe que havia pouca nogédo de
Informatica. Havia professores que nédo sabiam nem ligar o computador,
outros ndo sabiam usar o mouse para fazer um desenho... No Cabri, um
pouquinho que vocé mexe o mouse aumenta ou diminui o desenho
rapidamente. Para desenhar um poligono com 5 lados, se a pessoa nao tem
coordenag¢do, um leve movimento muda de 4 para 16 lados, as ferramentas
séo bem sensiveis. Era muito dificil para os professores conseguirem clicar
na ferramenta mais apropriada (no my list, por exemplo, que é mais rapido
para localizar as informagbes). Era muito dificill Eu perdia muito tempo do
curso [ensinando os professores a manusear o mouse e a ler a tela do
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computador]. As vezes, nem conseguiamos fazer todas as tarefas por causa
da falta de habilidade dos professores! Vocé tinha que parar a aula, ir até a
bancada, explicar individualmente para que ele conseguisse fazer uma
simples reta. Assim demorava muito! Até o professor conseguir desenhar um
cubo, entdo... ja havia passado uma aula inteiral (Grupo de discusséo-
reflexdo 1, MILA, 30 abr. 2016).

Como o professor aplicaria as atividades aos alunos se ele préprio tinha dificuldades
com o uso do software e com 0 manuseio do computador? Com isso, percebo que as oficinas
oferecidas aos professores néo foram suficientes para que a Informatica educacional fosse
incorporada ao processo pedagogico. O esperado seria que os resultados surgissem no
decorrer do tempo e da incorporagéo da tecnologia, primeiramente, pelo professor.

Conforme aponta Bagio (2008, p.18, grifo da autora), a utilizagdo da Informatica “era
pontual e oscilava entre duas possibilidades, ensinar a informatica aos alunos e usar o
computador apenas como um recurso ‘moderno’ de transmissao de conteudo, ou seja,
informatizar os métodos tradicionais de ensino”. O Grupo discussao-reflexdo 1 abordou esse

aspecto:

Martha: Mila, o curso que vocé deu de Cabri teve carga horaria de 40 horas,
e o que foi oferecido aos professores foi de 20 horas. Vocé acha que deu
conta, foi suficiente para o professor aprender e ter seguranga para usar o
software com os alunos?

Mila;: Acho que deu pelo menos para provocar 0 professor para usar 0
software. O importante da capacitacdo era que ele aprendesse a usar a
ferramenta, era esse o objetivo do curso. Talvez ndo tenha dado conta a
ponto de o professor aplicar na sala de aula, por causa da metodologia
utilizada, nao tinha mesmo metodologia para esse fim. Focou no uso do que
o Cabri disponibilizava. Talvez fosse necessaria a continuidade do curso para
iSs0.

Mel: Para colocar em prética....

Mori: Para colocar em pratica com o0s equipamentos que a escola tem, é
complicado! (Grupo de discussao-reflexao 1, 30 abr. 2016).

A partir da experiéncia do programa A escola de cara nova nha era da Informatica, o
governo criou, em 2003, a Rede do Saber. Em 2009, quando a Rede do Saber passou a
integrar a Efap, com a infraestrutura tecnolégica da Rede do Saber, os cursos de Tecnologia
na Educagéo passaram a ser oferecidos a distédncia, em ambientes virtuais de aprendizagem.
Para a disciplina de Matematica, foram oferecidos, em diversas edi¢coes: M@tMidias, Projeto
Curriculo+, Programa RedeFor, Melhor Ensino, Melhor Gestdo, Curso Especifico de
Formacéao aos ingressantes nas classes docentes do Quadro do Magistério, entre outros. A
Efap possibilitou que escolas afastadas da Diretoria de Ensino ou de um polo de formagao

tivessem acesso mais facil as formacodes, como Mel citou:

Eu fago muitos cursos na Escola de Formag&o, agora online, na tentativa de
encontrar alguma coisa que me ajude, porque o trabalho em sala de aula é
muito dificil. Vocé tem na sala de aula varias pessoas com duvidas, desejos,
dificuldades completamente diferentes umas das outras e vocé ndo consegue
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dar conta s6 com aquilo que aprendeu na faculdade ou com aquilo que vocé
aprendeu com seu professor. (EN, MEL, 3 out. 2016).

Em 2015, a SEE-SP instituiu o projeto Aventura Curriculo+, que promove agodes de
recuperacao continuada de aprendizagem em Matematica, com o uso da tecnologia como
recurso pedagogico auxiliar para o desenvolvimento das competéncias e das habilidades
previstas para a disciplina. O Curriculo+ é uma plataforma online (SAO PAULO, [20--]c) de
conteudos  digitais  (videos, videaulas, jogos, animagdes, simuladores e
infograficos) disponibilizados por diversas Diretorias de Ensino da Rede. Visa incentivar a
utilizagdo da tecnologia como recurso pedagdgico articulado ao Curriculo do estado de Séo
Paulo Para o uso dessa plataforma, foram feitas ampla divulgagao e algumas formagodes pela
rede estadual.

Atualmente, as salas de Informatica continuam sendo pouco utilizadas. Isso ocorre por
diversas razdes (que ndo sao o foco deste trabalho), inclusive pela falta de uma pessoa que

prepare a sala e os equipamentos para 0 uso e seja responsavel pela manutengao desta.
3.5.6 Construindo Sempre Matematica

O curso Construindo Sempre Matematica atingiu cerca de 3.000 professores de
Matematica do Ensino Fundamental e do Médio de toda a rede estadual. Foi oferecido pela
PUC-SP e consistiu em atividades presenciais e tarefas a distancia, estas ultimas eram feitas
no ambiente virtual da PUC-SP (www.kmsociety.com.br/pucmat), que estava sendo
implementado de maneira experimental naquele momento. No ano anterior a essa formagao,
a SEE-SP havia classificado as escolas em: verdes, amarelas ou vermelhas (satisfatorias,
regulares ou insatisfatorias, respectivamente), de acordo com seu desempenho na avaliagéo
externa estadual, o Saresp. Todos os professores de Matematica das escolas vermelhas e
amarelas foram para Serra Negra/SP ou para Aguas de Lindéia/SP, cidades da regido das
aguas de Sao Paulo, para a formacgao presencial. Esta durou trés dias e aconteceu trés vezes
no ano de 2002 (de abril a novembro). Retornando a escola, havia atividades virtuais a serem
cumpridas, além de aplicacdo aos alunos de exercicios preestabelecidos.

As atividades eram contextualizadas, como relatado por Mel:

Foi muito bom, porque eu vi que ia haver uma mudanga, focava a questao
(que a gente sempre pedia) da contextualizagdo, com situa¢oes reais da sala
de aula, a formacédo realmente estava caminhando para isso. E caminhou,
né? O curriculo de 2010 é baseado na contextualizagao, parte do que a gente
viu la esta no curriculo hoje. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Foi feito um aprofundamento tedrico dos conteudos de uma das séries do Ensino
Médio, escolhido pelo professor no credenciamento do evento. Ao retornar a escola, o

professor deveria aplicar as atividades do material disponibilizado sobre 0 assunto estudado
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e registrar no ambiente virtual o desempenho dos alunos e as observagdes que estes teriam
feito durante a aplicagdo do material, possibilitando discussbes entre os professores e o
formador.

O objetivo era formar professores para atuar no Ensino Médio, desenvolvendo
recursos didaticos tematicos e materiais de divulgacédo de Ciéncias e Tecnologia, “com
destaque para o desenvolvimento de competéncias e habilidades, a abordagem
interdisciplinar dos conhecimentos e a exploracdo de situacbes contextualizadas a serem
trabalhadas, por meio da resolu¢cdo de problemas e/ou da modelagem” (CAMPOS, 2002).
Também buscava-se contribuir para “tirar a Matematica do isolamento didatico que
tradicionalmente ela tem no contexto escolar” (CAMPOS, 2002), estimulando os professores
a refletir sobre os conteudos matematicos e a discutir tratamentos didaticos, conectando
temas matematicos com outras areas do conhecimento.

O curso teve a duracao de 170 horas, 60 horas presenciais € 110 horas a distancia. O
professor teve o transporte e a estadia no hotel custeados pela SEE-SP. Aquele foi um ano
letivo atipico, houve muitas interrupcdes por diversos motivos e o professor participante da
formacéao aplicou o material com contelido e a metodologia sugerida de maneira compulséria,

comprometendo o curriculo determinado para aquele ano pela SEE-SP.
3.5.7 Programa de Formacgé&o Continuada de Educadores Teia do Saber

Em maio de 2003, o governo langou, com o Programa Bolsa Mestrado e a inauguragao
da Rede do Saber, o Programa de Formagao Continuada de Educadores Teia do Saber. Este
consistia em uma agao descentralizada. Nesta, os professores retornavam a universidade
para o estudo. As instituicbes de Ensino Superior, publicas ou privadas, eram contratadas
pelas Diretorias de Ensino para que os professores do Ensino Fundamental e do Médio
adquirissem novos conhecimentos, aliados a novas técnicas e as tecnologias de ensino. A
contratagio das instituicbes seguia normas, dentre elas, estava a realizagdo de uma licitagéo
por uma comissao da Diretoria, ganhando aquela que apresentasse o menor valor (PAULA,
2007).

O programa estava organizado em trés modalidades: etapa inicial, fase de
continuidade e momento de aprofundamento. Elas foram oferecidas nos anos de 2003, 2004
e 2005, cada uma com carga horaria de 80 horas. Para que o cursista participasse de uma
modalidade, era necessario que tivesse feito a anterior. O participante, ao final da terceira
modalidade, teria completado um processo formativo de 240 horas.

Esse objetivo, no entanto, ndo se concretizou, tendo em vista que a licitagéo, efetuada
por modalidade, ndo garantia que a mesma universidade oferecesse o curso, muito menos

que houvesse prosseguimento da formacao iniciada. Além disso, o cursista nao se
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comprometia a integrar todas as etapas. Assim, na segunda etapa, nao houve numero
suficiente de professores inscritos para montar uma turma. O Grupo de discussao-reflexao 2
comentou sobre a Teia do Saber. Reproduzo abaixo qual foi a solugdo para a falta de

participantes para a abertura de uma turma de Matematica na segunda modalidade oferecida:

Mila: A segunda Teia foi de Portugués. Foi muito legal! Mas nédo era da UBC,
a UBC apenas emprestava o prédio, a responsavel era a Faculdade de Santo
André.

Martha: A formadora vinha de S&o José dos Campos. Eu me inscrevi para
Matematica, mas ndo houve inscritos suficientes para formagdo de uma
turma, entdo fomos incluidas na turma de Portugués. O enfoque era leitura,
o texto e a interpretagdo de mundo. Abordava os géneros, a escrita, o visual.
Matematica ndo tem esse enfoque.

Mila: Foi muito bom, eu acho que quem mais gostou foi o pessoal de
Matematica, porque deu uma visdo que a gente ndo tem. Tivemos que fazer
uma propaganda de radio! [O curso] Abordou a linguagem em todas as areas
de conhecimento, foi muito legal, a gente gostou. Eu fiz com meus alunos
muitas coisas que a formadora fez conosco, como a mascara, na época, de
carnaval.

Mara: Era professora de Lingua Portuguesa?

Mila: Sim, era.

Martha: Nés fomos fazer o curso, porque néo tinha a quantidade de
professores suficientes de Matematica inscritos para abrir uma turma sé para
Matematica. Entdo, eles colocaram os professores de todas as disciplinas
numa turma so.

Mila: Juntaram todos, tinha pessoal de Geografia, Fisica...

Mara: E a professora teve o bom senso de fazer algo interdisciplinar.

[...]

Mila: Ela levou a gente na Bienal, no Ibirapuera, conseguiu (olha o que ela
consequiu!) um 6nibus da Bras Cubas para levar a gente (de graca!) na
Bienal. Tirar um dinheirinho da Bras Cubas néo ¢ facil! (Grupo de discussao-
reflexdo 2, 26 maio 2016).

Os aprendizados do curso iam além daqueles estabelecidos pelo contrato da SEE-SP
com a universidade, os professores também aprendiam observando o exemplo da formadora,
como assinalou Mila:

Ela era muito boa professora! Sabe o que eu admirava nela? A gente fazia a
atividade, entregava, e, no sdbado seqguinte, ela dava a devolutiva entregando
para cada professor um bilhetinho sobre o que vocé tinha feito! Eu tenho os
bilhetinhos dela até hoje! Ela entregava os bilhetinhos para cada um! e olha
gue tinha uns 60 professores naquela sala! (Grupo de discussao-reflexao 1,
MILA, 26 maio 2016).

Na sala do curso, os professores se agrupavam por afinidade da disciplina, o que nao
foi proposital. Havia cerca de 10 professores de Matematica e/ou Fisica. Com isso, a
metodologia e as atividades utilizadas pela formadora eram discutidas no grupo e
imediatamente transferidas para a disciplina de Matematica. Desse modo, possibilitou-se que
fosse ampliada a visdo da interdisciplinaridade e aprimorada a prépria pratica, agregando
conhecimentos que sequer pensavamos que poderiam ser utilizados nas aulas de

Matematica, o que ndo era a intengao inicial da formadora.
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3.5.8 Ensino Médio em Rede

O Ensino Médio em Rede foi um programa de formagao continuada em larga escala,
concebido e coordenado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, com
financiamento do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), do Ministério de
Educacéao e Cultura (MEC), do Programa de Melhoria e Expansao do Ensino Médio (Promed)
e do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Foi desenvolvido pela
Fundacao Vanzolini.

Formou, entre os anos de 2004 e 2006, cerca de 60.000 professores que atuavam no
Ensino Médio, 4.500 professores coordenadores, 340 assistentes técnico-pedagdgico e 90
supervisores de ensino. Os coordenadores eram habilitados pela Diretoria de Ensino e
lecionavam para os professores nas ATPC, uma vez por semana. O curso sofreu o problema
da capacitagcdo em cascata, pois o professor era o ultimo degrau a receber a formagao,
obtendo-a de acordo com os conceitos de todos os envolvidos na cascata.

O curso Ensino Médio em Rede foi discutido longamente durante a segunda reuniao
de Grupo de discussédo-reflexdo 1. Mara fez um resumo que aborda pontos positivos e

negativos do curso e os objetivos deste:

Eu acho também que faltou objetividade no curso. O material era
interessante! Abordava a importancia da Lingua Portuguesa em todas as
areas de conhecimento, trabalhou os géneros textuais. Por exemplo, qual o
género que envolve a disciplina de Arte, com material que foca na linguagem
visual. Para Ciéncias e Matematica, o género foi a divulgagéo cientifica. E um
pouco complicado para a gente que fez Matematica [na area de Exatas], que
estamos acostumados a cultura de resolugdo de exercicios. Professor de
Matematica é resolvedor de exercicio, ndo é isso? Nao é o conceito no senso
comum? O curso informava ao professor de Matematica a importancia da
lingua [materna] para a aprendizagem da Matematica, ou pelo menos iniciou
com essa tentativa. O curriculo atual [de 2008] aborda isso. A questéo da
linguagem permeando todas as areas de conhecimento. (Grupo de
discussao-reflexdo 2, MARA, 26 maio 2016).

O Ensino Médio em Rede tinha um excelente material, como citado por Mara, com
videos, multimidia e textos. A formacéo envolvia o coletivo da escola nas ATPC, mas, como

narrado por Mara e Mel, os objetivos nao ficaram claros:

Eu acho que o Ensino Médio em Rede tinha um material bom, mas ndo gerou
tanto impacto. Faltou mais integragéo do coletivo. Era um material bom, mas
néo foi bem aproveitado, da maneira como deveria. A ideia era boa, o material
era bom, mas... (EN, MARA, 1 jun. 2015).

Em minha cidade, nunca teve curso, a ndo ser quando teve o Ensino Médio
em Rede, que foi um curso dado nas ATPC. O coordenador dava o curso.
Esse curso, embora fosse apostilado, eu ndo consegui entender até hoje qual
0 objetivo, parece que ndo chegou a lugar nenhum, mas fizemos, fomos até
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o final, e havia professores que faziam em Mogi, na Diretoria de Ensino ou
entao na universidade, que era polo de estudos. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Na época, eu lecionava em duas escolas do Ensino Médio, entao fiz o curso nas duas.
O professor coordenador de uma das escolas era bem organizado e preparava a programagao
impressa do dia. Assim, selecionei todo o material do curso e levei para 0 Grupo de discussao-

reflexao 2. O material serviu de mediagao para a construgdo da memoaria coletiva.

Mila: Interessante! Eu nédo tenho esse materiall Eu ndo me lembro da
segunda fase! Tenho a impressdo que a segunda fase ndo foi passada para
naés, se foi, foi muito mal...

Mori: Sinceramente, ndo lembro...

Mila: A primeira fase sim, eu me lembro.

Mel: Eu ndo me lembro da segunda fase!

Martha: Vocé nao lembra desse caderno aqui?

Mila: Ndo. Eu ndo me lembro. Eu tenho esse [selecionando um dos cadernos],
tenho esse, esse daqui eu nao tenho!

Mori: Esse verdinho eu ndo lembro [apontando para um dos cadernos]...
Mara: Esse azul, eu ndo tenho. Eu s6 tenho o verde. Nem esse a gente tem!
Mori: Verdinho, azulzinho, nenhum deles eu tenho! Eu tenho s6 a pasta e o
CD... Daguelas perguntas que a Mara falou, ndo me recordo! [Mara havia
citado a aplicagdo do material em sala de aula]

Mel: Eu tenho a pasta. Esse... ndo chegou, ndao chegou para gente, ndo
[apontando para um dos cadernos].

Mara: Eu s6 tenho o pequeno, o grande eu nao tenho. (Grupo de discusséo-
reflexdo2, 26 maio 2016).

A inscricdo no curso foi compulséria, com o critério de ter aulas atribuidas no Ensino
Médio, porém, quando n&o tivesse mais aulas no Ensino Médio, ndo poderia dar continuidade
a formagao. Mara nao pbde seguir no curso, pois estava de licenga sem vencimentos, nem

mesmo teve validado o periodo que o realizou:

Eu néo pude fazer a continuidade do curso no ano seguinte, porque eu entrei
com licenga sem vencimentos. Eu falei: “Mas eu venho aqui no ATPC..., eu
participo do ATPC...”. [Os responsaveis pelo curso disseram:] “N&o, se estiver
de licenga, ndo pode participar!” Foi isso que me falaram. Assim, eu ndo
recebi o certificado da etapa que eu ja tinha cursado. Quem tirou licenca-
prémio também teve essa dificuldade, foi uma falha, ndo poderia dar
continuidade ao curso nem recebia certificado! E uma injustiga, uma falha no
formato do curso, porque, quando vocé passa de um ano letivo para o outro,
ha mudancgas na programacéo das atividades do professor. O professor que
néo lecionasse no Ensino Médio no primeiro ano, mas sim no ano seguinte,
teve a oportunidade de se inscrever para a continuidade do curso, além de
repor o que tinha perdido. Eu recebi somente uma declaracdo de horas
cursadas — 30 horas — daquilo que cursei. [...] A segunda etapa eu fiz, do
comecgo ao fim do ano letivo, ndo passou para o outro ano, vocé se programa
para o ano letivo, participa do inicio, do meio e fim do curso. Acho que é algo
que tinha que ser pensado: o professor perde a turma, mas ainda esta com
vinculo com a Secretaria da Educag¢do. (Grupo de discusséo-reflexdo 2,
MARA, 26 maio 2016).

A inscricdo compulséria também foi um problema para Mori. Porém, aqueles que nao

estavam inscritos também participavam, pois, o curso era dado nas ATPC para todo o grupo.
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Essa foi a razao de eu participar em duas formag¢des do mesmo curso simultaneamente, pois
eu estava inscrita por uma escola, mas também participava das ATPC da outra escola.

Os parceiros da pesquisa continuaram a discussao sobre o Ensino Médio na Rede:

Mori: Mas vocé sabe... é que... na época eu tinha 63 aulas por semana, eu
dava aulas em trés escolas. Eu tinha um material da outra instituicdo que
considerei mais interessante, que eu levei para aplicar com os alunos da rede.
Eu achava muito mais interessante, era o material do Cursinho [cita 0 nome
do cursinho pré-vestibular].
Mila: E mesmo, vocé estava com trés instituicbes! Isso faz muita diferenca...
Mori: Tinhamos palestras, iamos para outra cidade... Eu estava mais
envolvido com aquele material. (Grupo de discussao-reflexdo 2, 26 maio
2016).
Mel disse que a inscricdo ser compulsdria e o curso ocorrer no horario de trabalho nao
garantem que o professor ira se envolver com o aprendizado oferecido, o que foi justificado

por Mila:

Mel: Tem professor que nao faz curso nenhum na minha escola! Ndo tem
nenhuma evolugao por cursos na carreira, nao quer fazer nenhuma formacéao!
Quando séo cursos que somos obrigados a participar sempre ha aqueles
professores que se inscrevem rapidamente e ha aqueles que ndo querem
fazer, mesmo sendo obrigados. Entao, o curso ndo alcanga os objetivos.
Mila: A obrigatoriedade é para ver se conseguem que todos se interessem
em fazer alguma formagéo!

O curso foi em duas fases: a primeira abordou a educacao de forma geral; e a segunda
tratou da formacao especifica por area de conhecimento. Foi realizado de forma coletiva e
individual. Das atividades individuais, ndo me lembro muito bem, apesar de fazé-las duas
vezes. Como relatado por Mara, as reflexdes sobre géneros textuais nas aulas de Matematica
foram estimulantes e fugiam do ponto de vista tradicional das metodologias matematicas.

A critica que se tem do Ensino Médio em Rede envolve os objetivos ndo declarados
da formacgdo. Oficialmente, o intuito era fornecer aprofundamento tedérico-metodolégico da
formacgéao do professor, alternativas metodolégicas para o desenvolvimento (no professor e no
aluno) de iniciativa e reflexdo e resolugao de problemas para trabalhar com o aluno. O curso
se focava em uma visao histérica das perspectivas do Ensino Médio, mas, na realidade, por
tras desses propositos, estava o nivelamento das escolas e dos professores para
implementacdo do curriculo para o Ensino Médio, o protagonismo juvenil, entre outros
aspectos.

O curso recebeu criticas negativas no Grupo de discussao-reflexao 2:

Mila: Quando a gente vé os dados — 60.000 professores participaram do
curso Ensino Médio em Rede — desses 60.000, pode considerar que
realmente fizeram o curso uns...

Mel: 1.000!

Mila: Mais, acho que uns 20.000 em todo o Estado! E eu ainda estou sendo
boazinha! Eu ficava injuriada, sou uma pessoa sistematica — nao sei se é
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[por ser] da area de Matematica, a gente é assim...! O coordenador falava
alguma coisa e mandava responder as questées. N6s ficavamos tentando
cacar a resposta em algum lugar! Quem tinha um pouco mais de tempo, as
vezes, lia fora do horario do ATPC, mas geralmente ficava sé ali no ATPC.
Em uma hora vocé nédo consegue fazer muita coisa, ndo dava tempo!

Mel: Ndo dava tempo para responder as questbes! Na minha escola,
normalmente, recebiamos as questdes antes da leitura e do debate do texto,
mesmo assim ficou muito vago. Eu fiquei com a mesma impressao: que o
curso “foi para inglés ver’.

Mori: Para mim, ndo marcou!

Mel: Para mim, também néao!

Martha: Curso de dois anos e meio e ndo marcou?

Mila: Nao marcou!

Mori: Realmente, esse material ndo me marcou. Eu lembro mais do CD.
Martha: Vocé abriu?

Mori: Abri. Cheguei a abrir.

Martha: Vocé [dirigindo-se a Mel] abriu?

Mel: Néo.

Mila: Eu até cheguei a ler o material em casa, porque nas ATPC era inviavel.
Mori: Vocé vé como é a coisa! Como foi trabalhado na escola dela [se
dirigindo a Mara] e como foi trabalhado na nossa!

Mila: Falha da Secretaria de Educagdo! Um pequeno grupo elabora o material
OU O Curso, outro grupo um pouco maior aprende, esse grupo passa para
outro grupo, e o outro grupo passa para o PCNP, o PCNP passa para o PCP,
e 0 PCP vai passar para o professor na escola. Quando chega ao professor...
Mel: Telefone sem fio! Sempre vai perdendo alguma coisa!

Mila: Vai perdendo alguma coisa ou muita coisa! Principalmente porque n&o
existe 0 PCP de area. Mesmo se o PCP for de Geografia, ele vai fazer o curso
de Matematica ou de Portugués para capacitar os professores de Matematica
ou Portugués de sua escola. E o que aconteceu no caso do Emai®®, ha PCP
dos anos iniciais e dos anos finais de todas as disciplinas trabalhando com
capacitagdo de professores que ensinam Matematica.

Mara: Fizemos o curso baseado nas orientagbes da coordenadora, a Ana.
(Grupo de discussao-reflexdo 2, 26 maio 2016).

Mas também foram citados os aspectos positivos. Mara deixou evidente que o
interesse pelo tema abordado foi primordial para que ela se envolvesse na aplicacdo do
material e da metodologia com os alunos do Ensino Médio. Além disso, mencionou que
associou os aprendizados com a Especializagao em Educagdo Matematica, curso que teve
relevancia em sua formacao e foi citado por Mila. O grupo considerou que o professor
coordenador, responsavel pela aplicagdo do curso, também teve dificuldades em seu

trabalho:

Mara: Eu lembro do curso porque estudei para aplicar na sala de aula, so
isso. Eu li o material para poder aplicar com os alunos, porque o tema me
interessou. Eu tenho certeza que os colegas que tiveram contato com o0 curso
somente no ATPC e néo aplicaram em sala de aula nem leram o material, e
néo lembram que fizeram o curso. Seria necessario procurar nos certificados
para responder se fizeram ou ndo o Ensino Médio em Rede.

Mel: A impresséo que eu tive foi que para os Coordenadores também ficou
muito vago! Eles também néo sabiam o que era para ser feito!

Mila: E isso que eu sempre reclamo da logistica da Secretaria da Educagéo!
Mara: Talvez tenha faltado formagéao para eles também!

30 EMAI: Educagdo Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
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Mori: Mas vocé gostou do curso?

Mara: Do material eu gostei, eu gostei muito do material!

Mila: Eu nem cheguei a ler!

Mori: E o retorno que vocé teve dos alunos?

Mara: Também foi bom, eu achei que o retorno foi muito bom. O aluno precisa
das orientagbes abordadas pela metodologia do curso para fazer os trabalhos
que séo solicitados por nés, professores. Naquele ano, em 2006, eu estava...
Mel: A gente estava na PUC, fazendo o curso de Especializagéo.

Mara: A gente estava na PUC. Eu estava no auge do estudo, indo a Sdo
Paulo, tendo contato com pesquisadores de la. Eu achei bastante
interessante o material, ainda tenho todo ele guardadinho.

[.]

Mila: Os artigos do CD me orientaram a fazer o TCC para a PUC, além do
plano de trabalho para professor coordenador (com a parte pedagdgica, as
intencées de trabalho e outros itens). (Grupo de discussao-reflexdo 2, 26
maio 2016).

O Ensino Médio em Rede visou melhorar a qualidade de ensino e consolidar a
escola voltada ao jovem. Teve entre suas metas promover a implementagdo da reforma
curricular e o aperfeicoamento do processo de gestao escolar. O foco do trabalho era a
leitura e a escrita em todos os componentes curriculares e a ampliacao e/ou a adequacgao

dos espacgos pedagogicos das escolas.

3.5.9 A Rede Aprende com a Rede

Este foi um projeto montado para dar continuidade ao processo de implementagéo do
Curriculo do estado de Sao Paulo, em 2008. Era composto por trés cursos dirigidos a publicos
distintos: i) Professores Coordenadores do Nucleo Pedagogico (PCNP) de Tecnologia; ii) para
PCNP de curriculo; iii) para professores do Ciclo Il do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
de cada componente curricular. Os PCNP de Tecnologia deram suporte técnico aos
participantes e os PCNP de Curriculo mediaram o curso para os professores. O objetivo era
possibilitar aos educadores discussdes sobre os conceitos e as teorias que norteiam o
curriculo implementado naquele periodo, relacionando-o com a pratica em sala de aula e os
materiais de apoio disponibilizados aos professores e as escolas, de acordo com site oficial
do curso (SAO PAULO, [20--]a).

Foi uma formacgédo totalmente a distdncia, com carga horaria de 30 horas, com
atividades desenvolvidas fora do horario de trabalho, videoaulas, participacdo em féruns e
trabalhos online. Nao houve oferecimento para todos os professores, as vagas foram
disponibilizadas mediante critérios, dando preferéncia as escolas prioritarias, aquelas que
apresentaram o indice de Desenvolvimento da Educacédo do Estado de Sdo Paulo (Idesp) do
ano anterior abaixo da média estadual. O inicio das aulas foi na segunda quinzena de
setembro de 2008 para acompanhar a implementagdo do curriculo oficial. Foi oferecido

novamente em 2009, totalizando 47.000 professores inscritos, conforme informacgdes oficiais.
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Os parceiros da pesquisa citaram o home do curso; porém, confundiram sua estrutura
com a do Ensino Médio em Rede. Este, como ficou evidente, tinha caracteristicas que ficaram
marcadas na memoria coletiva do grupo, ao contrario do que aconteceu com A Rede Aprende
com a Rede. Tenho um certificado do curso A Rede Aprende com a Rede, vinculado ao
periodo de 15 de setembro de 2009 a 23 de dezembro de 2009, mas nao consigo lembrar o
gue foi abordado, nem tenho nenhum material ou pasta gravada com algo sobre o tema.
Refletindo sobre isso, compreendo que n&o tenho registro mental sobre como foi o
desenvolvimento do curso por conta de este ter sido totalmente a distancia e ndo haver tido
um grupo para discutir beneficios (ou ndo), direcionamentos e metodologias abordadas.

Nesse periodo, eu lecionava em uma escola-alvo do curso e lembro de ter participado
de um grupo de estudo com dois professores de Matematica iniciantes, fora do horario de
aula. Nesse grupo, orientava-os sobre a abordagem de fungao nos Cadernos do Aluno e do
Professor, com o objetivo de eles concluirem o curso A Rede Aprende com a Rede. Esse
momento ficou marcado porque os docentes apresentavam dificuldades de compreenséao
conceitual sobre funcdo, ndo conseguindo dar sentido as informagdes dos cadernos e das

tarefas da formacao.

3.6 Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo: momentos de formagao?

Para a construcao deste texto, questionei-me, diversas vezes, se seria necessaria uma
discussao a respeito da ATPC e busquei resposta nas entrevistas narrativas dos parceiros.
Todos eles citaram as ATPC como tempo destinado a formagéo continuada. Os documentos
gue procurei para saber mais sobre essas reunides estabelecem como objetivos das aulas de
trabalho pedagdgico coletivos: i) 0 aperfeigoamento individual e coletivo dos educadores; ii) a
leitura e a reflexdo de textos e legislagao; iii) a analise de resultados de desempenho dos
alunos e da escola; iv) a discussao de temas para compreensao e a elaboragédo do Projeto
Politico-Pedagogico da escola.

O curso Ensino Médio em Rede aconteceu nas Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo
(ATPC). E, assim como a implementagao do Curriculo do estado de Sao Paulo, iniciou-se a
partir de 2008. Como este trabalho tem como foco o Ensino Médio e o curso citado foi dirigido
exclusivamente para os docentes desse segmento, além de a instauragao do curriculo ter sido
concomitante a ele, acredito que seja pertinente discorrer sobre esse espacgo de discussbes
na escola.

As horas pedagogicas de trabalho coletivo na escola sdo uma conquista de
movimentos de profissionais da educacéo da década de 1990. As ATPC foram instituidas em
todas as escolas da rede estadual de ensino de Sao Paulo por meio de portaria em 1996,

posteriormente regulamentada por meio de lei complementar (SAO PAULO, 1997).
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As ATPC séao reunides semanais da equipe de educadores com o0s Professores
Coordenadores Pedagoégicos da escola e integram a jornada de trabalho do professor.
Inicialmente, tinham duracdo de 60 minutos e chamavam-se Horas de Trabalho Pedagdgico
Coletivo (HTPC) e, em 2012, passaram a ter duragdo de 50 minutos e a ser designadas por
Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC). A alteragdo cumpriu uma lei federal de 2008,
que determinou que o limite maximo de tempo para atividades de interagdo com alunos é de
dois tergos da carga horaria do professor, 0 que, no estado de Sao Paulo, representa
26h40min para a jornada de 40 horas semanais. O restante do tempo se destina a trabalho
pedagdgico coletivo e/ou individual, preparagao de aulas e estudo.

A maneira do encaminhamento das ATPC depende da gestao de cada escola. Ha
aquelas que usam o espacgo dessas reunides de maneira pedagogica, e ha outras que o
tornam em momentos de combinados administrativos. Mori comentou sobre a ATPC na escola

em que trabalha:

Quando a dire¢cdo tem informacéo administrativa, repassa aos professores na
ATPC. Atualmente, a ATPC esta modificando para uma maneira mais
positiva. Estamos comegando a discutir mais por area de conhecimento e por
turma, o que eu acho importante. A nossa proposta é que na ATPC deveria
haver discussées por turma e por area de conhecimento, pelo menos uma
vez a cada 15 dias, discutindo dificuldades e solugées. E importante nos
reunirmos para essas discussées, temos uma boa equipe na escola, e a
ATPC é um momento que, de fato, é necessario para trocar ideias. Se eu vejo
0 que deu certo com determinado professor, eu fago assim também, ou ele
faz igual aquilo que eu fago. (EN, MORI, 3 jul. 2015).

Para se tornar Professor Coordenador Pedagdgico da escola, é necessario ter seu
projeto de trabalho para a coordenagéo aprovado pela gestdo da escola. Nao ha necessidade
de ter formagao pedagodgica ou administrativa, muito menos importante é a disciplina que o
docente ministra ou a area em que é licenciado. Assim, na rede estadual, ha, por exemplo,
professores de Filosofia com incumbéncia de interpretacdo de dados estatisticos, professores
de Matematica que acompanham as aulas de professores de Portugués.

O objetivo da ATPC é proporcionar espaco de discussado para a implementagao do
Projeto Pedagégico da escola e articulagdes de agdes educacionais, com base em reflexdes
e discussbes em grupo sobre as situagdes do cotidiano do universo escolar, sobre a pratica
docente, sobre o curriculo e sobre o fortalecimento da unidade escolar (SAO PAULO, 1996).
Nao encontrei nos documentos pesquisados a indicagao de que a ATPC seria direcionada
para a formagao continuada, mas sim para a formacgao do professor sobre as singularidades
da escola, da legislacéo e das avaliagdes externas.

Vez ou outra, ha acordos entre a equipe, como citado por Mara:

Agora me lembrei daquela ATPC que a gente fazia na escola, por area.
Aquela era produtiva! Eu acho que era produtiva, porque a gente acabava
conhecendo o trabalho do colega, tinha a oportunidade de estudar alguma
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coisa voltada para nossa area do conhecimento, mas por uma série de razbes
a gente ndo consequiu dar continuidade com aquele formato de ATPC. Eu
acho que era produtivo, eu gostaria de ter mais ATPC daquelas, gostaria de
ter mais oportunidade de estudar durante o ATPC, de produzir projetos
durante os momentos de reflexdo, até mesmo com amigos, colegas,
parceiros. (EN, MARA, 1 jun. 2015).

Mara mencionou a ATPC que fizemos durante um ano na escola em que trabalhamos.
Naquele periodo, sentiamos necessidade de discutir nossa pratica a luz da teoria. Os grupos
de discussao, no Mestrado, foram nossa inspiragao para tornar a ATPC um momento de
estudo na escola.

Na época, Mara ja havia terminado seu Mestrado, e havia outros trés professores de
Matematica da escola em periodo de qualificagao, inclusive eu. Por nossa iniciativa, eu, Mara
e um outro professor de Matematica nos reuniamos a cada 15 dias, das 19h as 21h para fazer
a ATPC por area. Apesar de todos os 12 professores de Matematica da escola terem sido
convidados, conseguimos configurar um grupo de 6 professores, que, apés dois ou trés
encontros, tornou-se um conjunto de 3 pessoas.

As discussdes eram sobre o Curriculo do estado de S&o Paulo. Faziamos
aprofundamento teérico sobre contetdos que lecionavamos, preparagao de aulas em grupo
e discussdes sobre dificuldades, sobre Matematica e sobre ensino de Matematica e
metodologias para enfrentar os obstaculos, além de trabalharmos outros tépicos. As
discussbes eram muito produtivas e, ao final dos encontros, elaboravamos o roteiro para a
reunido seguinte, registrando em um blog as discussées do dia e as perspectivas para a
proxima ATPC.

Nao tinhamos o acompanhamento da gestao da escola nestas ATPC e sentiamos, no
decorrer do tempo, que havia certa duvida sobre o que discutiamos, mesmo estando
registrado em blog e em documento interno da escola. Ademais, outros professores da escola
guestionavam a gestao sobre os motivos de haver ATPC exclusivamente para a disciplina de
Matematica. A Diretoria de Ensino, naquela época, insistia que a escola deveria reduzir a
quantidade de ATPC, concentrando os professores, caso possivel, em apenas trés encontros
semanais. No inicio do ano seguinte, a formagdo do grupo ficou inviavel, devido a
indisponibilidade de tempo, aos compromissos dos membros do grupo e a falta de apoio da

gestao.
3.7 Com vento ou remos, sempre seguindo em frente

Neste capitulo, foi discutido o Ensino Médio como dever do Estado, com garantia de
gratuidade e obrigatoriedade a todos os adolescentes dos 15 aos 17 anos e a todos que nao
o concluiram na idade prépria. O Ensino Médio, assim como todo o Ensino Basico, deve

vincular a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais, com igualdade de condigdes
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para 0 acesso e a permanéncia do estudante na escola, conforme indica a Lei n.° 9293/96
(BRASIL, 1996).

Como mencionei, a partir da década de 1950 teve inicio no pais um desmonte da
organizacdo dualista do Ensino Médio: o ensino propedéutico direcionado a jovens
privilegiados com vistas ao ingresso no nivel superior, a formacao da elite brasileira, e as
escolas profissionalizantes, destinadas as classes populares (BEISIEGEL, 2005). Com a
obrigatoriedade de ensino a todas as criangas e jovens de 7 a 14 anos, na década de 1970,
ha uma presséo de expansao de matriculas no Ensino Médio, que passou a ser obrigatério e
gratuito somente em 2009.

Assim, o Ensino Médio ampliou a capacidade de matriculas a sombra da expansao do
Ensino Fundamental a partir da década de 1970, usufruindo de seus recursos financeiros,
materiais e humanos. No estado de Sao Paulo, essa caracteristica ficou evidente quando da
reorganizacado escolar, ocorrida em 1997. Além disso, esta propiciou que houvesse a
expansao da demanda por tal etapa de ensino, pois houve a liberagdo de vagas no periodo
matutino e no vespertino para os alunos do Ensino Médio que, até entao, estudavam em salas
ociosas no periodo noturno. O préprio curriculo do Ensino Médio no estado de Sao Paulo, até
2008, era uma proposta de ensino de 1992, seguida pelos Pardmetros Curriculares para o
Ensino Médio e pelas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (sendo estas ultimas
pouco conhecidas pelos professores).

O aumento do numero de matriculas pressionou a formacgao de professores, que viam
no magistério a possibilidade de emprego rapido e garantido. Com isso, muitas vezes foram
recrutados profissionais despreparados para o exercicio de fun¢des docentes e
administrativas, acarretando baixo rendimento do ensino em todos os niveis de escolaridade
(BEISIEGEL, 2005).

A formacgao continuada do docente € prevista na Lei n.° 9.394/96, em seu Artigo 3.°,
ampliada pelo Artigo 67. Nela, determina-se que o ensino sera ministrado com base no
principio de valorizagdo do profissional da educagdo, assegurando aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim e
periodos de estudos, planejamento e avaliagao incluidos na carga de trabalho. Como em uma
democracia, a lei se aplica a todos, todos os professores tém garantida sua valorizagao
profissional nessas condigdes.

As narrativas dos parceiros da pesquisa e 0s cursos citados por eles evidenciaram que
ha oferta de formacdo continuada, de aperfeicoamento profissional do docente da rede
estadual de Sao Paulo; porém, ela ndo atinge a todos nem esta em sincronia com as reformas
educacionais da prépria rede estadual paulista. Todos os cursos citados pelos parceiros foram

feitos concomitantemente com seu trabalho docente, quase sempre a suas expensas — em
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termos de finangas e de esforco —, e nenhum deles ocorreu em periodos licenciados para
estudo.

Sera que o Ensino Médio em Rede teria maior impacto na pratica do professor se fosse
ministrado fora de seu horario de trabalho? Todos os parceiros deste estudo concordaram
gue o material foi de excelente qualidade, seus textos e suas palestras em video ficaram
marcados na memoéria de quem participou do curso. Todavia, a dindmica nao foi adequada
para reflexao e discussao. As aulas foram ministradas no momento da ATPC, pelo Professor
Coordenador Pedagdgico, que seguiu orientagdes da Diretoria de Ensino, em uma formagao
em cascata.

A formagéo em cascata € uma agédo que empobreceu o Ensino Médio em Rede, sendo
essa uma pratica da SEE-SP. A formagado em cascata consiste em especialistas contratados
pela SEE-SP darem a formagéao para alguns professores, geralmente reunidos na Escola de
Formacdo de Sdo Paulo (Efap), que se incumbem de passar os saberes adquiridos a um
grupo maior no municipio, que, por sua vez, passa-0s aos docentes na escola, ha mesma
dindmica do telefone sem fio®!. Essa dindmica ndo garante que, ao final do processo, o
professor recebera a mesma informagcdo, com a mesma mensagem original proposta pelo
especialista, pois, no decorrer do caminho, séo incluidas opinides e frustagbes pessoais,
excluidas teorias ndao compreendidas, ha direcionamentos sem fundamentagao tedrica que
se perdem por falta de aprofundamentos e de entendimentos. Nem sempre os envolvidos no
processo da cascata sdo pessoas que tém uma formacgao inicial compativel com o assunto
abordado.

Sera que a implementagao do Curriculo do estado de Sdo Paulo teria maior eficacia
se os professores tivessem discussbes e formagdes antecipadamente, com tempo para
debates e conhecimento do material como um todo? A formacao do aluno do Ensino Basico
de maneira abrangente requer que o professor resgate conhecimentos e faga conexdes com
o que foi estudado anteriormente e com o mundo em que o aluno esta inserido — nao previsto
no curriculo. Sem o conhecimento do curriculo como um todo, sua concretizagao foi
fragmentada, este foi sendo conhecido no decorrer do tempo, com o esfor¢co pessoal do
professor. Os cursos oferecidos para isso ndao foram disponibilizados a todos, além de o
docente nao ter tido oportunidade de participar em sua construcdo. Logo, ele ndo tem
compromisso com sua viabilizagao.

Os cursos citados nas narrativas, oferecidos no periodo de 1997 a 2012 aos
professores de Matematica beneficiaram os participantes na aprendizagem de Matematica,
de tecnologia educacional, de ensino de Matematica, do curriculo. Além disso, propiciaram

saberes implicitos a uma formagao em grupo, ha qual se compartilham objetivos. Em todos

31 Telefone sem fio: brincadeira em que uma pessoa sussurra uma frase para outra e esta passa adiante
0 enunciado para outra sucessivamente, até o final de uma fila.
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os cursos, porém, foram citadas falhas que comprometiam o0s intuitos iniciais, como:
oferecimento em horario inadequado ou apdés a implementacdo de reformas; inscricdo
compulsoéria dos cursistas ou selegao de acordo com critérios momentaneos; oferta de cursos
rapidos, sem acompanhamento de tutores nem de grupo de estudo; falta de licenciamento
periddico remunerado ou de periodos de estudos para formagao continuada, tampouco para
0S cursos mais longos ou mais teéricos.

Os professores narraram que nao levam imediatamente o que aprendem em cursos
para a sala de aula, necessitam de um tempo para se apropriar de mudangas. O professor sé
aplica algo novo se tem seguranca, se tem a convic¢ao de que esta fundamentado para tal;
do contrario, em sua sala de aula, continua a fazer somente o que ja sabia que dava certo,
sem alteragdes, muitas vezes copiando os educadores que tiveram em seu Ensino Basico.
Assim, a forma impositiva de introduzir as mudangas de politica, curriculo e procedimentos é
vista como aspecto negativo de apropriagéo de conhecimentos.

No entanto, formagdes sao fontes de reflexdo, de troca de informagdes, propiciam tirar
o professor de sua zona de conforto. No decorrer do tempo, ha a possibilidade de que haja
conexdes com conhecimentos adquiridos anteriormente ou lacunas de aprendizagem, como
foi narrado pelos professores. Um exemplo disso é o uso da tecnologia: com tentativas, erros
e reflexdes, o docente vai se apropriando de técnicas de Informatica, faz conexdo com seus
conhecimentos de Matematica e de curriculo e os aplica em sala de aula, mesmo que
inicialmente necessite da ajuda de algum aluno para os aspectos tecnolégicos.

Todos os participantes desta pesquisa narraram que os cursos de especializagao, que
sdo mais longos, com outra dindmica, tiveram maior impacto em sua forma de ser professor,
pois houve énfase no ensino da Matematica, na abordagem pedagdgica e metodolégica, nas
dificuldades de aprendizagem do aluno, no uso da tecnologia para a constru¢ao do
conhecimento, em contraposicdo a aplicagcdo mecanica de softwares matematicos. Outro
aspecto positivo citado foi a apresentagao de Trabalho Final de Curso, que requer dedicacgao,
estudo, apropriacdo de conhecimentos, e estimula o professor de Matematica a fazer uso da
lingua materna para se expressar e se expor a outros conhecimentos.

Os parceiros da pesquisa contaram que a Escola Padrdao, com outra dindmica de
ATPC, propiciava que a equipe docente discutisse sobre conteudos, curriculo, metodologia,
entre outros assuntos. Além disso, havia um Professor Coordenador Pedagdgico da disciplina
que dava suporte e unidade a equipe.

Todos eles acreditam que as ATPC sdo momentos que poderiam ser mais bem
aproveitados, que poderiam incluir reflexdo pedagdgica, em vez de ser dirigidos a acordos
administrativos. Os cursos oferecidos nas ATPC néo ficaram registrados na meméria dos

parceiros da investigacdo. Nos Grupos de discussao-reflexdo, conseguimos recordar como
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foi o curso Ensino Médio em Rede mediante depoimentos de cada um deles, de forma que
um completasse a informacgao do outro.

Os Cadernos do Professor (Curriculo), por sua vez, sdo utilizados por todos os
parceiros, apesar das criticas sobre a maneira como alguns assuntos sdo abordados e sobre
a determinagao impositiva de sua utilizagdo. Os docentes entrevistados consideram que é
necessario que haja unidade em toda a rede estadual de ensino; porém, esta necessita de
adaptacoes.

Durante os grupos de discussao-reflexao, ficou evidenciado que o engrandecimento
pessoal desses professores, parceiros da pesquisa, se da ao se apropriar de conhecimentos
gue possam facilitar seu trabalho docente. Contudo, a valorizagéo social e profissional ainda
€ algo que necessita acontecer para que a docéncia seja reconhecida e apreciada em um
sentido mais amplo.

O enaltecimento do profissional do ensino, citado pela Lei n.° 9394/96, e a atratividade
da carreira do professor, referida pelo programa Educagdo — Compromisso de S&o Paulo
(SAO PAULO, 2011b) sdo acgdes que estimulariam que o trabalho docente seja almejado
pelos jovens, caso fossem concretizadas. No lugar disso, os professores ingressam na
carreira docente de maneira provisoria ou o fazem por falta de outras op¢des, como afirmam
Gatti et al. (2009). Ha politicas educacionais, ha leis com boas intengbes educacionais, ha
previsdo de valorizagao do profissional da Educacgao, ha professores comprometidos com sua
formagéao e a formacéao de seus alunos. O que falta para a qualidade de ensino?

Apesar dos percalgos, o professor segue em frente, sendo levado pelo vento ou
remando a favor ou contra a maré, mas sempre continua em frente. Muitas vezes é
direcionado por seus ideais, suas convic¢des e sua ética. Fago um paralelo do ensino com a
moldagem da ceramica.

Moldar a cerdmica é uma arte primitiva, € uma valiosa forma de expressao que perdura
ha milhares de anos. A flexibilidade da argila, o poder do fogo e a alma do artesdo que a
molda permitem inumeras possibilidades de criacido; algumas delas, o proprio artesdo nao
tem como prever ou dominar. Cores, formas, tipos de argila e queimas diferenciadas a tornam
um material versatil, muito belo, que dura para sempre, propiciando embelezamento de
espacos. Criada para atividades diarias, a moldagem artesanal da ceramica hoje é obra de

arte e de decoragao de ambientes.



122

Figura 12 — Moldagem da ceramica

Fonte: Maos magicas ([20--])

Tal qual o ceramista, o professor € um artesdo que molda sua obra, o ensino que ele
propicia, sem ter dominio sobre o resultado que sera alcangado. Eu, como professora da
escola publica, tenho esperanga de que diversas cores, formas e queimas tornardo o produto
uma obra de arte para embelezar ou fazer a diferenga na sociedade, mas é necessario ter
conhecimento de técnicas, criatividade, materiais e um projeto do resultado.

Os parceiros da pesquisa se mostraram ceramistas preocupados com sua obra.
Planejam, escolhem suas rotas, preparam-se e estdo em constante reflexdo sobre o resultado
que sera obtido.

Passemos agora para o capitulo 4. Neste, apresento parte das narrativas dos parceiros

da pesquisa. Em tais trechos, eles citam reflexdes sobre seu ser professor.



4 CHUVA DE HISTORIAS DOS PARCEIROS

Figura 13 — AVA: Androide com inteligéncia artificial

Fonte: Ex Machina (2015)

O filme Ex Machina, de ficcdo cientifica, venceu o Oscar de 2016 na categoria de
efeitos visuais. Trata da comprovagdo do Teste de Turing com a maquina de inteligéncia
artificial chamada Ava. O teste visa verificar a capacidade de uma maquina de exibir
comportamento parecido ao de um ser humano por meio de uma conversa estabelecida entre
este e a peca projetada. Se o androide for convincente a ponto de o ser humano nao conseguir
perceber que esta diante de algo programado, diz-se que a maquina passou no teste e possui
pensamento proprio, independentemente da programacao que recebeu.

Ava foi construida tendo por base informagbes pessoais de bilhdes de usuarios de
redes sociais e de infiltracido em celulares. Esses dados foram coletados por meio das buscas
efetuadas por tais individuos em seus dispositivos eletrénicos, as quais foram gravadas para
identificar indicadores de pensamento pessoal, expressdes e linguagens corporais. Com
essas informagbes, Ava assume um comportamento mais realista e préximo do
comportamento humano. O programador que aplica o teste, sem ter conhecimento disso, lida
com uma inteligéncia artificial que tem comportamentos baseados nas preferéncias pessoais

dele mesmao.
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O Teste de Turing foi introduzido por Alan Turing3?, em um artigo de 1950, que discute
a pergunta “Ha como imaginar um computador digital que faria bem o ‘jogo da imitacéo’?”. O
matematico afirma no artigo que, se um computador fosse capaz de enganar um terco de
seus interlocutores, fazendo-os considerar que seria um ser humano, entdo estaria pensando
por si proprio. O teste € um conceito fundamental da filosofia da inteligéncia artificial.

As relagdes entre as pessoas estdo mudando. A tecnologia esta sendo levada para a
escola e alterando atitudes e posturas tanto de alunos como de professores. Hoje,
necessitamos lidar com as conversas presenciais e as virtuais dos estudantes. Celulares sao
partes inerentes das pessoas, elas dialogam por meio de redes sociais e ndo sabem o que
dizer presencialmente; observam as paisagens através da tela do celular, registrando e
divulgando fotos, ignorando aromas, sons, brisas, siléncios e sentimentos de determinado
momento. Pouco tempo depois, essas imagens sao apagadas ou perdidas em um amontoado
de informacgdes. Ligados no celular, desligamo-nos da vida; absortos em perseguir e capturar
mensagens que piscam nas telas, perdemos a capacidade de estabelecer interacoes
espontaneas com pessoas reais, cegas ao ambiente a seu redor. A introspecc¢éo é uma atitude
em extingdo (BAUMAN, 2005).

Sera que o contar histérias esta fadado ao passado? Contar piadas, rir juntos, lembrar
de fatos e locais por intermédio de uma foto nao esta mais presente em reunides de pessoas
conhecidas ou ndo. Ha a suposigao de que tudo ja é do conhecimento de todos por meio das
redes sociais. Como sera a meméria coletiva no futuro?

Os parceiros da pesquisa contaram suas historias. Narraram o que tinha sentido para
eles. Conectaram fatos com emogdes, lembrangcas com expectativas, em um processo de
significacdo de grupo social, de meméria coletiva. Com isso, registraram o tempo, o espago e
0 aspecto social em que estavam inseridos, no dmbito tridimensional teorizado por Clandinin
e Connelly (2011).

Contar histérias implica compor uma dimensdo cronoldgica, estabelecer uma
sequéncia de episodios e configurar uma dimensao nao cronoldgica. Isso integra a construgéo
de um enredo, feita a partir de sucessivos acontecimentos. Por meio do enredo, as pequenas
histérias dentro de uma histdria maior adquirem sentido na narrativa. Na oralidade, porém,
nem sempre as histérias seguem uma ordem cronoldgica ou estdo em uma sequéncia, mas
sim vao fluindo, como chuva ao cair do céu, ora de maneira intensa, ora de modo repentino,
entrecruzando outra narrativa, ora de forma sucinta, tendo curta duracdao. Muitas vezes os
causos aparecem como chuviscos em uma televisdo com interferéncia, sendo necessario que
a textualizacao filtre 0 que o parceiro pretendia contar para dar sentido a fala e liga-la no

tempo e no espago com o outro episédio da narrativa.

32 Alan Turing: matematico, logico e criptoanalista do século XX. Desempenhou papel importante no
desenvolvimento do computador moderno, da inteligéncia artificial e da ciéncia da computagéo.
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Por ora, deixarei que a narrativa de cada um dos parceiros desta investigacdo mostre como
eles se constituiram professores. Ela revelara suas duvidas e suas apreensdes, suas escolhas

e suas concepgoes.
4.1 Mara: “A semente para isso foi a Especializagao!”

Eu cursei Licenciatura em Ciéncias. Ndo fiz o curso técnico profissionalizante disponivel na ocasiao,
fiz 0 chamado “2.° grau”, sem nenhuma formacdo especifica (o que hoje equivale ao Ensino Médio). Iniciei a
Licenciatura em Historia e, por influéncia familiar, transferi para Licenciatura em Ciéncias. O curso da
Universidade Brds Cubas dava formacdo para Biologia, Quimica, Fisica e Matemadtica; e, apods cinco
semestres, era possivel optar por habilitacio em Biologia ou Matemdtica. A principio, eu tinha maior
afinidade com Biologia, mas (mais uma vez) a influéncia familiar levou-me a optar por Matemadtica, porque
eu jd lecionava essa disciplina desde o primeiro semestre do curso.

Quando terminei a Licenciatura (1995), cursei Arquitetura e Urbanismo, que contribuiu muito para
minha prdtica como professora de Matemdtica, porque eu comecei a ver a Matemdtica aplicada
profissionalmente, coisa que eu ndo tive oportunidade de ver na minha formagdo inicial como professora.
Ndo era essa a intencdo, mas acabou acontecendo. O meu trabalho final de Graduacdo tinha o titulo de
“Comunidade Escolar’; nesse estudo, eu via a relacdo da comunidade do bairro onde eu lecionava com a
escola.

O curso de Arquitetura e Urbanismo mudou muito a minha visdo de professora! Eu comecei a
observar a escola de outra maneira: os espacos ocupados, o bairro em que eu morava e trabalhava. Foi
quando percebi a primeira mudangca em minha maneira de lecionar.

Eu iniciei a lecionar no primeiro ano de faculdade, modéstia a parte, com meus 18 anos eu achava
que eu dava uma boa aula. Depois fui descobrindo outras coisas, aprimorando e aprendendo, porque eu
sempre fui boa aluna; entjo, eu achava que bastava saber o conteiido para ser boa professora. Fu era uma
pessoa que falava bem em semindrios, sempre tive boa comunicacdo, entdo eu achava que era uma boa
professora desde quando eu comecei,

Tinha o apoio da minha tia, que era professora de Matemadtica. Ela me auxiliou muito: todas as
diividas que eu tinha eu corria para ela. Depois, eu descobri que poderia ter sido melhor, mas depois. Quanto
mais a gente estuda, acho que observa que pode ser um professor melhor, aprender mais.

Também fiz alguns cursos de pequena duracdo na Diretoria de Ensino. Eu acho que as formacoes
foram vdlidas. De alguma forma, eu aprendi alguma coisa em todas as formagoes. Fiz formagoes de Ciéncias
e de Matemadtica.

Trabalhei em escola particular também, mas na escola particular eu ndo aprendi nada [risos]/ Ndo
tinha formacdo continuada na escola particular. Eles ndo oferecem cursos para os professores, sabe? A gente
tem que dar conta do recado sozinha. Eu ndo considero que eles tenham oferecido alguma formagdo que
tivesse acrescentado algo em minha prdtica. Na verdade, eu estudei muito para dar conta de apostilas que
tinhamos que cumprir. Eu acho que levei aminha [énfase dada por Mara] bagagem da rede estadual para a

escola particular.
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Eu lembro que a primeira politica piiblica que teve um forte impacto em minha carreira como
professora foi a implantacdo da Escola Padrdo. Teve implicacdes tanto na maneira como eram atribuidas
as aulas como na formacao dos professores. Nos tinhamos seis ATPC, e essa formagcdo com os pares foi
enriquecedora. Eu gostei muito de trabalhar na Escola Padrdo. Lecionei ld por dois anos. A gente assumia
dedicacdo exclusiva, dava aulas num periodo e tinha formagcdo e discussdes sobre sala de aula no outro
periodo.

Na Escola Padrio, havia articulacdo entre os professores dos diferentes niveis e o vinculo que o
aluno tinha com a escola era maior. A gente tinha uma continuidade de trabalho desde o 1.2 ano do Ensino
Fundamental até o0 3.2 ano do Ensino Médio. Os planejamentos eram feitos por drea com as professoras dos
anos iniciais, do Ensino Fundamental Il e do Ensino Médio. Com isso, embora o professor atuasse
especificamente em determinado nivel, tinha um panorama completo da formacdo do aluno. Nos tivemos
um bom resultado com esse tipo de configuracdo!

Eu particularmente gostei muito de trabalhar na Escola Padrdo. Eu acho que foi uma pena terem
acabado com a FEscola Padrdo, porque vocé compartilhava com seus pares. Faziamos projetos,
prepardvamos aula com o acompanhamento da coordenadora. Isso é muito bom! Fu tinha alguém para me
dar um respaldo (eram seis ATPC!).

Eu dava aula num periodo (se eu ndo me engano, eu tinha 30 aulas). 6 aulas por dia com alunos
num periodo e no outro periodo eu tinha as ATPC. 3 vezes por semana, eu trabalhava no periodo da tarde e
ia 3 manhds para reuniées com coordenadores, colegas e pares. O legal era que todos no periodo da tarde
iam de manha naquele mesmo hordrio. Vocé ganhava pela dedicacdo exclusiva, ficdvamos na escola por um
periodo integral: um periodo inteiro trabalhando com aluno e no outro estudando, desenvolvendo suas
atividades. Entdo, eu acho que essa estrutura era bacana, vocé tinha o acompanhamento da coordenacio
que ndo tinha um monte de coisa para fazer, ela acompanhava pedagogicamente mesmo [énfase dada por
Mara|. Ndo era “faz aqui, apaga incéndio ali”, ndo. A coordenadora acompanhava o trabalho do professor.
Por exemplo, a do Fundamental acompanhava o Fundamental da tarde pela manh3, ela acompanhava o
Fundamental da manha a tarde, o professor do Ensino Médio tinha o coordenador do Ensino Médio. Pelo
menos na nossa escola a gente tinha essa divisdo, ndo sei se em escolas menores era diferente.

Quando houve a reorganizacdo das escolas, Ensino Médio e o Ensino Fundamental Il num local,
Fundamental [ em outro, acabou a Escola Padrao e acabou o contato do professor do Fundamental I com o
professor especialista. Eu acho que isso, como politica ptiblica, foi uma perda.

Depois que acabou a Escola Padrdo, participei do PEC [Programa de Educagdo Continuada, que
durou de 1997 a 1998]. Eu gostei do trabalho de formacdo do PEC; além disso, a formadora era muito boa.
Naquela época, eu ensinava Matemadtica um pouco desvinculada da Historia da Matemadtica e, no PEC, eu
aprendi um pouco mais da Historia da Matemadtica. O PEC tinha encontros com a equipe toda, a escola inteira
parava num determinado dia, e iamos para formacdo e encontros com professor na sua drea de
conhecimento.

Foi na Universidade de Mogi das Cruzes. Os professores se reuniam em salas diferentes, conforme
a drea de conhecimento. Havia alguns encontros com abordagem pedagogica e outros para a parte
especifica. Os encontros de Matemdtica foram mais proveitosos do que os da parte pedagdgica. Tanto que

eu me lembro do material, me lembro da formadora, me lembro de ter aprendido muita coisa boa nesses
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encontros; porém, a parte pedagdgica ndo deve ter enriquecido muito, porque eu ndo me lembro de nada.
Se eu ndo me lembro dela, entdo ndo deve ter sido marcante.

Em 2006, nos fizemos a Especializacdo em Educacdo Matemdtica, na PUC-SP. Essa Especializacdo
me fez enxergar de maneira diferente a forma de ensinar em sala de aula. Muito bom poder fazer uma
Especializacdo em uma universidade conceituada! Era um sacrificio: ficar sabado o dia todo em Sao Paulo,
mas acho que foi muito vdlido. Teve um impacto muito grande na forma que eu enxergava o ensino; comecei
a dar prioridade a processos e ndo a resultados, e esse foi o grande aprendizado daquele curso. Ficou muito
marcada a questdo da importincia da andlise do erro do aluno, o uso da tecnologia e [0 modo] de como usar
a tecnologia de forma a construir realmente o conhecimento e ndo de maneira mecdnica.

Falando em tecnologia me lembrei de formacao em Informadtica. Foi no curso “Repensando o Ensino
Médio” (se ndo me engano), em que eu utilizei os softwares Cabri e Talles. Foi na Universidade de Mogi das
Cruzes, antes até do Ensino Médio em Rede e da Especializacdo. Eu gosto de trabalhar com tecnologia. Gosto
de ensinar a usar a tecnologia no curso de Arquitetura e Urbanismo, em que é preciso aprender a usd-ia.
Depois desse curso, eu aprendi a levar a tecnologia para a sala de aula. Quando foram implantados os
laboratorios de Informadtica nas escolas, eu cheguei a usar diferentes programas educacionais.

Ndo havia monitor. Eu me virava; fazia grupos, ficava um grupo de estudo na sala e outro ia comigo
para o laboratdrio. Era um laboratdrio pequeno, com um niimero limitado de computadores, mas eu dava
um jeito. Levava os alunos para a sala de Informdtica e usava o computador. Os alunos que me ajudavam;
eu tive a oportunidade de ter aluno que era formado em Informatica. No Repensando a Matematica, tivemos
atividades com o uso de teodolito, mas eu acho que, por conta até da afinidade que eu tinha com a tecnologia,
esse curso ficou marcado.

Depois da Especializacdo na PUC-SP, ingressei no Mestrado em Educacdo Matematica [feito na PUC-
SP, entre 2007 e 2009]. A semente para isso foi a Especializacdo! Eu ndo imaginava fazer Mestrado, ndo
tinha a minima vontade de fazer Mestrado, mesmo porque eu ndo conhecia a possibilidade de fazer um
Mestrado que fosse uma combinacdo da Matemdtica com a Educacdo. Eu imaginava que so existia Mestrado
em Matematica pura ou em Educacdo; que eu teria que optar: ou vou estudar Matematica ou vou estudar os
pedagogos. Eu ndo gosto de uma coisa nem da outra, entdo Mestrado estava fora de cogitacao.

Quando eu fiz Especializacdo na PUC, descobri que existia um Mestrado voltado para a prdtica em
sala de aula, fazendo a ponte entre a pratica pedagdgica e o especifico da aprendizagem da Matemdtica. E
um conhecimento didatico especifico dessa drea de conhecimento, e ai eu gostei, peguei gosto.

Isso alterou minhas aulas. Alterou porque eu comecei a encarar o erro do aluno de outra forma, a
enxergar a relagdo da aprendizagem Matemdtica com aquilo que eu fazia e a sala de aula. Mudou sim!
Comegou na Especializacdo e avancou um pouco mais até o Mestrado, aprimorando um pouco mais.

Em seguida ao Mestrado, eu fiz Pedagogia, que foi um curso que fez muita diferenca em minha
atuacdo. [Com] O fato de estudar o que € ensinado nos anos iniciais, passei a perceber as dificuldades dos
alunos no EF-Ciclo Il e Ensino Médio de outra forma, de outra maneira. Porque a gente recebe o aluno [no
EF-1I] com vicios, cometendo erros; e muitas vezes, ndo sabemos como ajudd-lo. Com a formagcdo em
Pedagogia, observando o trabalho dos professores dos anos iniciais, pude ter outra visdo das dificuldades

dos alunos.
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Foi a oportunidade de trabalhar com formagdo continuada com os professores dos anos iniciais na
prefeitura. Por conta do Gestar 1133, eu fui convidada para ser formadora no Departamento Pedagdgico da
prefeitura e comecei a ter contato com as formacées continuadas voltadas para os anos iniciais, tendo um
contato mais proximo com as professoras. Isso mudou meu olhar para o Ensino Médio, porque vocé recebe
o aluno no Ensino Médio com dificuldades que tiveram origem no Ensino Fundamental e que ninguém
resolveu, ninguém ajudou, e ele foi carregando, arrastando até o Ensino Médio.

Vocé vé o aluno com problema de cdlculo com fracoes, por exemplo, ndo tendo nocdo nenhuma de
fracées. Ele ndo comecou a ter esse problema no Fundamental II. O professor do Fundamental I, muitas
vezes, por pouca alfabetizacdo em outras dreas de conhecimento quando era aluno, ndo tinha afinidade com
Matemadtica e deixou de lado esse assunto. O professor do Fundamental (Ciclo Il) recebeu o aluno ji com
aquela defasagem de conhecimento, acha que o aluno ji devia estar sabendo e vai aprovando o aluno e o
aluno vai progredindo no seu estudo, chega ao Ensino Médio, e ninguém resolveu o seu problema, e ele
conclui o Ensino Médio. Ele ndo aprendeu, ninguém ajudou, ninguém conseguiu resolver aquele problema,
e ele arrastou, arrastou e foi arrastando, arrastando, arrastando. T4 ai: formado, com certificado na mao! E
o que fizeram com ele?

Depois veio o Ensino Médio em Rede, em seguida o RedeFor. Eu acho que o Ensino Médio em Rede
tinha um material bom, mas ndo gerou tanto impacto em minhas aulas. Faltou integracdo do coletivo. Era
um material bom, mas ndo foi bem aproveitado, ndo da maneira como deveria. A ideia era boa, o material
era bom, mas... Quanto ao RedeFor, eu ndo fiz, eu jd estava acumulando com a prefeitura e ndo foi possivel
compatibilizar hordrios.

Eu acho que hda momentos de estudo coletivo na escola, mas poderiam ser melhores, ser mais
produtivos, mais aproveitados. Eu penso que muitas vezes a gente perde tempo com questoes de disciplina,
questoes burocrdticas e preenchimento de papéis. Poderiamos mergulhar mais no problema do aluno,
tentar resolver o problema do aluno.

Houve um periodo em que a gente fazia ATPC na escola por drea®?, lembra? Aquela era produtiva!
Eu acho que era produtiva, porque a gente acabava conhecendo o trabalho do colega, tinha a oportunidade
de estudar alguma coisa voltada para nossa drea do conhecimento, mas, por uma série de razoes, a gente
ndo conseguiu dar continuidade com aquele formato de ATPC. Eu acho que era produtivo, eu gostaria de ter
mais ATPC como aquelas, gostaria de ter mais oportunidade de estudar durante a ATPC, de produzir
projetos durante os momentos de reflexdo, até mesmo com amigos, colegas, parceiros.

Teve mais um: A Rede Aprende com a Rede. As formagcoes mais longas tém maior impacto. Teve
mais um que eu tiz, que foi bem dificil de dar conta. Foi quando eu prestei o concurso para professor da SEE-
SP. E, para conseguir o certificado de aprovacdo, tinhamos que fazer um curso antes de ingressar (acho que

vocé fez também). Eu fiz dois: de Ciéncias e Matemdtica, simultaneamente. Eraonline e embora tivesse uma

33 Gestar Il, ou Gestéo da Aprendizagem Escolar, foi um programa federal de formag&o continuada em
Lingua Portuguesa e Matematica oferecida aos professores dos anos finais (do 6.° ao 9.° ano) do
Ensino Fundamental em exercicio nas escolas publicas.

34 Um grupo de professores de Matematica se reunia quinzenalmente para discutir textos e experiéncias
da Educacdo Matematica. Naquele momento, trés dos professores estavam terminando o Mestrado
em Educacao Matematica.
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carga hordria muito extensa, ndo foi tio proveitoso assim. Ndo sei se era por causa do momento de minha
vida.., ndo sei o que acontece...

Eu acho que aquele curso foi uma bola fora, uma formagdo pré-ingresso. O correto seria o professor
ingressar e, no estdgio probatorio, passar pela formacdo, enquanto ele estd em sala de aula. Fazer o curso
antes de ingressar realmente ndo tem sentido,; pagar bolsa para uma pessoa que ndo vai ingressar! A gente
estava em sala de aula, s6 queria o certificado, entdo, como politica piiblica, ndo foi uma boa ideia. E vdlida
por conta de informagdes e tudo mais, para quem jd estava na SEE-SP ndo tinha sentido. Tanto que depois
eles fizeram de maneira diferente.

O que mudou é que eu tentei, em algum momento da minha vida, me adequar aos Cadernos, mas
confesso para vocé que os cadernos de formagdo estido muito distantes do Ensino Médio, eu acho que estio
muito distantes do aluno, que a proposta é interessante em alguns cadernos. Entio, por exemplo, eu vejo
um caderno do 3.2 ano de Estatistica com um trabalho interessantissimo, mas o de Geometria Analitica ndo
alcanca o aluno, estd muito distante da realidade do aluno, ele tem que ter uma formacdo algébrica
impecdvel quando chega ao 3.2 ano do Ensino Médio para acompanhar aquele caderno, porque sdo

exercicios elaborados, que exigem uma boa bagagem.

4.2 Mel: “Estudar é habito, vocé nao consegue parar”

Iniciei a faculdade em 1986, na Universidade Brds Cubas, em Mogi das Cruzes concluindo em 1989.
Eu até brinco: “Eu ndo escolhi ser professora! Eu fui escolhida!”. Minha familia toda era profissional da
Educacao, todos! Foi uma coisa natural! Mas, quando eu fui escolher a faculdade, eu ji tinha terminado o
Magistério e jd estava dando aulas no Ciclo I. Minha intencdo era escolher algum curso da drea de
Informadtica. A Informdtica era um campo muito novo naquela época, e a universidade abriu um curso de
Matemadtica voltado para Informdtica, e eu vi ali uma ponte para eu ir para Informdtica. Eu podia fazer
qualquer curso, para mim era indiferente, eu ndo estava procurando uma profissdo; entio, eu escolhi
Matemadtica voltada para a Informdtica, por causa da Informdtica. S0 que, quando comecou o curso,
percebemos que era um curso de Licenciatura plena em Matemadtica. Tinha Informdtica sim, mas era pouca.
Na realidade, era s6 um chamariz (talvez eles tivessem a intencdo de fazer o curso, mas para o futuro). Eu
terminei a faculdade, e o curso ndo saiu.

Acredito que a formagcdo que tive na faculdade nao foi adequada para sala de aula, porque focou
muito na formagdo especifica do matematico. Porém, ndo saimos preparados nem para o campo de pesquisa
em Matemdtica nem para a sala de aula.

FEu sou PEB I e PEB Il [Professor de Educagdo Basica3®]. Trabalhei na pré-escola, de 1.2 a 4.2 série do
EF e com EJA, na alfabetizacdo de adultos. Trabalhei depois com aulas de Quimica, Fisica, Desenho
Geométrico e Geometria (Geometria, na época, era uma disciplina a parte). Trabalhei com Estatistica
também, em um curso técnico de Biologia. Nossa, eu jd fiz de tudo! Acho que isso ajuda nas aulas de
Matemadtica! Bem eclético! Biologia, Ciéncias.., minha formacdo também é em Ciéncias. Com o tempo, fui

aprendendo a lidar com a situacdo de sala de aula, porque a prdtica é bem diferente da teoria. No inicio da

35 PEB | € o professor que leciona para criangas até o 5.° ano do Ensino Fundamental, e o PEB Il é o
professor que ministra aulas do 6.° ano do Ensino Fundamental até o Ensino Médio.
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carreira, eu tive que estudar sozinha, correr atrds do prejuizo, porque, durante a formagdo, vocé ndo tem
muito tempo para fazer algo a mais daquilo que é exigido.

Depois de formada, eu fiz um curso de extensdo universitdria na PUC-SP, de quatro meses, aos
sdbados (no estilo daquele que a gente fez em 2006). Eu ia 14, passava o sdbado inteiro! Os professores eram
bons! Naquele curso, eu comecei a ter contato com a Matemadtica que eu ia desenvolver em sala de aula, pois
nada do que eu estudei na faculdade conseguia aplicar, eu ndo via relacdo entre a Matemdtica da faculdade
e a Matemdtica do Ensino Bdsico.

Quando comecei a trabalhar, em minha concep¢do, o governo investia mais em formagdo. Tinhamos
muitos cursos, muito bons; e havia pessoas na Diretoria de Ensino que trabalhavam muito com a parte
prdtica, com aulas mais dindmicas e com material concreto. Isso me ajudou bastante. Me formei em 1989,
quando o governo estava fazendo algumas mudancas... na época da proposta... daquele livro vermelho,
lembra? O Curriculo.

Ele [o governo] tinha interesse em colocd-lo em prdtica e que o material fosse usado pelos
professores. Entdo, o governo ofereceu muitos cursos de formacdo, com engajamento das universidades.
Foram bons cursos! Havia reunides em que trocdvamos experiéncias, muita troca de experiéncias. Eu sinto
falta disso!

Hoje a gente vai as formacées na Diretoria de Ensino e ndo tem troca de experiéncias. Percebemos
muita ansiedade nos professores por ndo saberem o que tém que fazer em sala de aula. Ultimamente, nas
reunibes que eu tenho ido, sinto que as pessoas estio desgostosas com o Magistério e acabam colocando
muita ansiedade. A formagcdo ndo flui, diferente do que ocorria naquela época.

Eu me lembro de um curso que foi muito importante para mim. Foi em Serra Negra [SP],
Construindo Sempre - Matemadtica, em 2002, para o Ensino Médio. Foi muito bom, porque eu vi que ia haver
uma mudanca; focava na questdo (que a gente sempre pedia) da contextualizacdo, com situacoes reais para
a sala de aula. O Curriculo de 2010 é baseado na contextualizacdo, parte do que a gente viu 14 estd no
curriculo hoje.

Apesar da implantacdo do Curriculo, em 2010, percebemos que nem todos os professores utilizam
o Curriculo; percebo isso quando recebo aluno de outras escolas. Eu acho que a formacdo do professor
depende muito de ele querer aplicar o que estd nos Cadernos [do Professor e do Aluno]. Ndo adianta vocé
ler, ouvir ou estudar varias coisas se nio colocar em prdtica. E a pratica que vai fazer vocé ver se aquela
informagdo vai dar certo ou ndo, o que tem que mudar, se tem que aperfeicoar. Isso é um trabalho darduo e
continuo.

Até hoje eu ndo vou para sala de aula sem estudar antes, sem fazer uma pesquisa, sem procurar
alguma coisa na Internet, sem buscar uma forma diferente de trabalhar, porque cada grupo de alunos tem
necessidades diferentes. Conforme o tempo passa, o aluno tem maiores dificuldades; a impressdo que eu
tenho é que eles tém menos conhecimento agora; e estamos exigindo mais deles, porque o mercado de
trabalho é competitivo, e eles estdo indo para o mercado despreparados.

Eu acho que a Universidade ndo estd formando o professor para a sala de aula. Eu vejo pelos novos
professores que estio chegando a escola; continua igual 3 época em que me formei. Depois de quase 30 anos

que eu estou no mercado de trabalho, parece que ndo mudou muita coisa.
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Quanto a minha formagdo, acredito que foi melhorando com o tempo, porque eu busquei o que eu
ndo sabia. Eu queria ler, eu lia tudo que tinha da minha drea. Eu assinei a Revista do Professor de Matematica
[RPM] durante muitos anos. Eu lembro que, no comeco, eu ndo entendia nada do que estava I4, mas eu lia,
eu tentava achar um sentido naquilo, tentava aproximar as informagoes de alguma coisa que eu conhecia.
Hoje em dia, quando eu pego a RPM e leio, eu penso: “Agora eu sei, agora eu entendo!”.

Na verdade, a formacdo inadequada que eu tive fez muita diferenca no inicio de minha carreira. Se
eu tivesse saido da Universidade com o preparo que tenho hoje..., voltado para sala de aula..., o que é que eu
poderia ter feito? Eu acho que teria sido bem melhor, para mim e para os alunos.

Eu acredito que a formagcdo continua! Eu faco inimeras coisas para ver se eu encontro algo
diferente para a sala de aula. Eu fago muitos cursos na Escola de Formacao, agora online, na tentativa de
encontrar alguma coisa que me ajude, porque o trabalho em sala de aula é muito dificil. Na sala de aula, hd
vdrias pessoas com diividas, desejos e dificuldades completamente diferentes umas das outras, e vocé ndo
consegue dar conta sé com aquilo que vocé aprendeu na faculdade ou com aquilo que vocé aprendeu com
seu professor.

Eu lembro que a gente se espelhava muito no professor. No inicio, meus professores do Ensino
Bdsico me ensinavam e no final eles que vinham tirar diividas comigo, porque eles falavam: “Vocé tem coisas
novas, vocé estd sempre procurando coisas novas”. A gente tem que fazer isso: a principio, sim, se espelhar
em nossos professores, mas depois vocé tem que buscar o seu proprio jeito de trabalhar.

Fui alfabetizadora por trés ou quatro anos, mais ou menos. Passei no concurso para efetivacio como
PEB [ e desisti de ingressar. Ndo assumi porque eu jd estava trabalhando no Ciclo Il do EF. O diretor, na
época, me chamou e falou: “Vocé tem aqui tantas aulas quanto vocé precisar, ndo desista, vocé estd
terminando a faculdade, se preparando para isso. PEB I foi so6 um degrau’. Pensei bem...: as aulas eram em
outra cidade.., eu ia ter que viajar... Tendo todas as aulas aqui, na drea que eu pretendia, eu ndo tive diivida:
continuei ali.

Logo em seguida, eu passei no concurso de PEB II. Foi naquele concurso muito dificil que teve em
1992, na época do Quércia, logo depois daquela greve de mais de 60 dias. A prova do concurso foi bem
dificil! Aqui na minha cidade tinha mais de 40 professores fazendo concurso, e passaram 3 ou 4.

Naquele momento, eu tinha falado: “Eu ndo vou mais ser professora, eu vou mudar de carreira,
agora vou para outra drea”. Mas, ai, eu passei no concurso, me efetivei e continuei na mesma escola. Ha 24
anos na mesma escola! Na mesma escola! Entdo, eu conheco bem todo o processo ali dentro; tudo é familiar,
assim consigo desenvolver algum trabalho. A cidade sendo pequena®s, vocé conhece todo mundo: os pais e
as criangas. Vocé consegue desenvolver melhor seu trabalho, porque vocé ndo é sé uma professora, tem um
compromisso com as pessoas envolvidas no processo. E bom para eles e é bom para gente também, ndo é?
A gente fica mais tranquila e consegue desenvolver um ambiente de amizade.

Jd vi muita coisa mudar nesse tempo de Magistério! Eu lembro da época anterior ao livro vermelho,
das reunibes que nos fizemos para estudo. Na época, eu ndo era efetiva, eu era estudante e participei de

algumas reunibes para analisar a proposta curricular daquele livro vermelho. Depois dele eu vi a mudanca

36 Cerca de 15.000 habitantes (IBGE, 2010).
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do Ensino Médjo e depois as alteracoes até chegar no curriculo do estado de Sdo Paulo de 2010. [Vi] Todas
as mudangas.

Passei pela Escola Padrdo — era uma época muito boa —, a gente tinha muito incentivo e mais
valorizagdo profissional. Era bem melhor! Nos tinhamos menos alunos por sala e tinhamos mais material.
Parece que a gente estava achando o rumo... E ai acabou a Escola Padrao!

Outra mudang¢a que eu vi, que realmente foi um divisor de dguas, foi quando comegou a
obrigatoriedade de toda crianca estar matriculada na escola. A escola em que eu lecionava era pequena, com
poucos alunos, com a familia muito presente na escola. As familias sabiam que nem todos iam para escola
(ndo era obrigado, entdo ndo iam e pronto). Quem ia ou era porque queria muito estudar ou era porque a
familia queria. Com isso, a gente tinha um respaldo da familia; e, quando passou a ser obrigatorio, foi um
grande avango para a Educacdo do pais, mas a escola ndo estava preparada.

Eu me lembro de a escola ndo ter espaco para todos, de as merendeiras reclamarem que tinham
muito trabalho, que faziam muito lanche, porque a crianca que vinha para a escola era uma crianga carente.
Hoje, quando eu saio para o intervalo, a fila do lanche é imensa, inclusive no Ensino Médio. Isso ndo
acontecia tempos atrds — é sinal da dificuldade econémica.

No inicio de minha carreira, eu fazia o curso que aparecia. Aparecia um curso, a gente ia fazer, e,
naquela época, pagdvamos do proprio bolso. Agora ndo, agora tem incentivo. A primeira pergunta que o
professor faz é: “Vale pontos para evolucdo?”. Eu lembro que eu lia muito livro diddtico, muito! Procurava
ver o que o autor estava querendo dizer com aquela abordagem. Naquela época, ndo tinhamos Internet para
fazer pesquisa; hoje em dia, vocé assiste aula na Internet. Estd tudo pronto 14! No tinhamos isso, eu me
baseava nas aulas que eu tive de 5.2 a 8.2 série e [n]as do Ensino Médjo.

Atualmente, hda um aluno de Licenciatura em Matemdtica fazendo estdgio comigo na escola. Eu
percebo que os estagidrios estdo ali para esclarecer dividas deles, eles tém muitos problemas de
aprendizagem! A gente percebe que hd muita gente que estava fora da escola hd muito tempo, [sdo pessoas]
que jd tiveram uma formagdo precdria, estio voltando para a escola, para a Licenciatura, muitas vezes na
Licenciatura a distdncia. Entdo, a gente estd vendo que estdo chegando professores no mercado de trabalho
que ndo dominam nem o contetido bdsico de Matemadtica. A gente, que jd passou por isso, sabe que é muito
dificil! Quando eles me perguntam, eu falo: “Olha, faz o seguinte: pega o livro diddtico, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, estuda o conteiido, depois pega o Caderno do Aluno e do Professor e a
Proposta Curricular do estado de Sdo Paulo. Traz que a gente te ajuda, mas, sem a base que estd no livro
didatico, vocé ndo vai dar conta disso’.

Hoje temos a Escola de Formagdo; porém, ndo tem muito curso para o Fundamental (ndo sei se
vocé ja percebeu). Esses dias, eu vi um curso para o Fundamental, com laboratdrio, até vou tentar me
inscrever, porque eu gostaria de ver o que significa “laboratdrio”, E interessante, é muito curioso, mas nao
tem muito curso para o Fundamental, mas eu fiz todos os cursos do Ensino Médio de Matemadtica que
estavam disponiveis [e que foram possiveis de efetuar a inscricdo]. Tudo que aparecia eu fui fazendo.

Esses dias, eu peguei nove certificados e levei na escola para ver quantos pontos valem para
evolugdo. Eu fui fazendo os cursos e, quando percebi, jd tinha nove certificados. Porque € legal, € gostoso

fazer cursos, estar em contato com outras metodologias.
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NOs nos formamos também na ATPC. A gente estuda autores que sdo referéncia para a Prova de
Meérito3’. Ndo estudamos porque é referéncia para o concurso, mas sim por trazer luz as nossas anguistias.
Vocé se questiona do porqué o aluno ndo aprender, a razdo dessa ou daquela dificuldade, e o que estd
acontecendo com ele. A teoria ajuda a perceber o que ocorre.

Percebo que a gente vai envelhecendo e vai se distanciando do jovem. Vocé ndo consegue mais
entender o que estd acontecendo; entio, por meio de autores [estudados em ATPC], podemos nos atualizar.
Alguns autores nos defendem, abordam que é impossivel o professor desenvolver um bom trabalho com
salas com mais de 45 alunos ou com alunos com diferentes defasagens de aprendizagem.

Quando comegou a tecnologia na escola, foi interessante! Eu fiz vdrios cursos na época. Nao tinha
Internet ainda. Eu lembro que eu fiz o Excel, Windows... Quando eu fiz faculdade, eu tive Informdtica; era
linguagem de programacio, o SuperCalc3. Era linguagem de computador, em que vocé tinha que decorar
os comandos com a tela do computador na cor cinza. Ndo tinha nenhuma informacdo, era tudo no teclado,
e vocé ndo podia errar. Nao era tranquilo como hoje. Reescrever..., ndo dava! Quando comegou o Windows,
eu falei: “Nossa, gente! Nao é possivel que alguém tenha dificuldade nisso, porque eu tinha que desenvolver
um programa se eu quisesse usar o computador de alguma forma e hoje ndo”.

Hoje jd estd tudo pronto. Qualquer pessoa pode usar, ndo precisa entender nada de computador.
Sem saber ler e escrever, a pessoa consegue usar o computador; entdo, hoje em dia, estd muito fdcil! Fu me
lembro de que todos os professores tinham essa preocupagdo, e fomos fazer os cursos. A primeira sala de
Informadtica que a escola teve, ndo sei se vocé se lembra, tinha so cinco computadores, e utilizivamos os
softwares gue vinham junto com os equipamentos, ndo podia baixar programa, ndo podia gravar nada no
computador, tinha que usar o CD. Fu usei muito o Cabri Geométry. 7inha outros jogos que a gente utilizava
também.

No comeco, era tudo novidade, foi muito legal no comego. Agora mudou completamente com a
Internet; acho que aquilo que a gente fazia ficou no passado. Fu ia para Mogi, para Sdo Paulo, na PUC.... Teve
alguns cursos na Cenp®?, vocé lembra da Cenp? Chegou a conhecer? Acho que era alguma coisa de
Informdtica. Eu me lembro que eu fiquei encantada! Porque 14 tinha de tudo! Os outros cursos eram mais
perto, em Mogi.

Eu fiz 0 Mat@Midias, um curso voltado para a utilizagdo de midias para aulas de Matemadtica do
Ensino Médio — videos, softwares e experimentos. Apliquei vdrios experimentos em sala de aula, alguns
bem interessantes! Alguns eu nem imaginava qual seria a conexdo da teoria com o cotidiano. Fu me lembro
de um deles, sobre o tdxi. Primeiro, os alunos resolveram a questido desenhando, depois com Andlise
Combinatoria, depois com Binémio de Newton. Hoje eu consigo fazer conexdes do cotidiano com os
assuntos abordados em Matemadtica, em funcdo das abordagens desses cursos. Com a experiéncia dos
cursos, desenvolvi maior facilidade de fazer conexaes.

Em minha cidade, nunca teve curso, a ndao ser quando teve o Ensino Médio em Rede, que foi um

curso dado nas ATPC. O coordenador dava o curso. Esse curso, embora fosse apostilado, eu ndo consegui

37 Prova de Valorizagdo pelo Mérito: prova facultativa aplicada aos professores efetivos mediante
critérios para evolugéo na carreira.

38 SuperCalc: planilha eletronica langada em 1981 (WIKIPEDIA, 2015).

39 Cenp: Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas, orgédo extinto da SEE-SP.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Planilha_eletr%C3%B4nica
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entender até hoje qual o objetivo; parece que ndo chegou a lugar nenhum, mas fizemos, fomos até o final.
Havia professores que faziam em Mogi, na Diretoria de Ensino ou entdo na Universidade, que era polo de
estudos.

O RedeFor eu ndo fiz, nenhum dos dois oferecidos. Na época, eu estava fazendo dois ou trés cursos
online e negaram minha inscricdo. Eu estava fazendo vdrios cursos, e (eu ndo sabia) tem limite da
quantidade de cursos concomitantes. Eles consideram que vocé ndo vai conseguir se dedicar. No fim, eles
tém razdo! Mas, ai, eu fui fazendo cursos menores, tudo o que apareceu.

Infelizmente, as mudangas que ocorrem ou que eu vivencio com cursos, ndo levo imediatamente
para sala de aula. Parece que demora um tempo para a gente absorver as informagées, ndo consegue aplicar
rdpido, precisa de um tempo para aceitar, para ter seguranga, [e] ai sim aplicar. Além disso, tem coisa que
d4 para aplicar imediatamente, mas para aceitar.. ndo. Vocé aplica porque é obrigado, mas entender...
demora um pouco mais. Eu percebo que preciso ter seguranga,; entdo, eu ndo vou apostando em algo novo
SO porque é uma novidade. Posso até fazer uma experiéncia na sala de aula, ver se realmente vai dar certo,
mas cobrar ideias sem ter uma fundamentacdo ndo dd! Porque eu acho que a gente tem que se preparar
para o novo também, ndo dd para ser tio novo que nem vocé entende, € preciso ter condigoes de saber do
que se trata.

Eulembro que, quando a gente fez aquele curso em Serra Negra, uma das etapas era aplicar em sala
de aula. Sem seguranca, sem conhecer. Isso me causava muita angistia, nossa!

F quando o curriculo comecou? Primeiro, foi o jornal. Na época, eu questionava muito isso: “Nossa!
Quando eu vou saber o proximo passo? Nossa! Até parece que eles estdo brincando com a gente, solta uma
informagdo agora, outra daqui a pouco e mais uma...”. Aquilo gerou uma ansiedade muito grande porque
(eu sou assim mesmo!), se der o material na minha mao, eu quero ler tudo, ver onde vai chegar, eu quero
saber o comego, o meio e o fim. Ter a ideia do todo.

E habito, estudar é habito, vocé ndo consegue parar, ndo sei o que eu vou fazer depois que me
aposentar! Acho que vou continuar fazendo cursos, eu ndo consigo parar de ler, de estudar! Eu vejo o pessoal

fazendo bordado... Isso eu jd ndo consigo fazer... Eu acho que vou ter que estudar mesmo!
4.3 Mila: “Sempre que fagco um curso, questiono a minha pratica”

Eu fiz Licenciatura e Bacharelado em Matemdtica na PUC-SP. A ideia de fazer a faculdade de
Matemadtica foi para trabalhar com Computagcdo, pois, na época, ndo existia curso especifico para a drea de
Computacio. Terminei a faculdade em 1978 e comecei a dar aula em uma escola profissionalizante (da
época do Ensino Médio profissionalizante) para Enfermagem e Administracdo, em uma escola particular de
Osasco. Depois de dois anos, eu me casei, e ficou muito complicado continuar a lecionar, porque eu
trabalhava na Rua Augusta, no centro de Sdo Paulo, morava em Santo Amaro, e trabalhava em Osasco. Entao,
saf daquele que me pagava menos (da escola, é Iogico) e fiquei no banco.

Quando vim para Mogi, deixei de trabalhar no banco, pois as criangas eram pequenas, ndo tinha
ninguém para ficar com elas, eu ndo tinha familiares em Mogi, ndo conhecia ninguém, entdo optei por ficar

sem trabalhar. Depois de cerca de 10 anos, minha vizinha me chamou para fazer inscricdo nas escolas para
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lecionar na rede estadual, e, em abril daquele ano, eu ji estava lecionando. Logo depois, lecionei Fisica na
Etec?.

Quando eu comecei a dar aula de Fisica resolvi me preparar um pouco mais e fiz minha primeira
Pos, em Fisica para Ensino Médio, na UMC*. Depois, fiz Pos em Educacdo Matemdtica, na PUC-SP, e Pos para
professores do Ensino Médio, o RedeFor, da Unicamp. Fiz cursos para uso de tecnologias, como o Power
Point, Word, alguns cursos de tecnologia em Matemadtica, como o CABRI e o Curriculo+.

Todos esses cursos contribuiram de alguma forma para minha formagdo. Alguns eu posso aplicar
mais, outros ndo tem tanta aplicabilidade. E logico que o conhecimento sempre é importante, sempre amplia
a aplicacdo da Matemadtica. Fu acho que ajuda a comegar a pensar de outra maneira, vocé acha que as vezes
estd no caminho certo e quando vocé trabalha com outras ideias, com outros pensadores, vocé comega a
questionar sua prdtica. Esse é um ponto positivo. Sempre que faco um curso, questiono a minha prdtica,
muitas vezes ndo consigo aplicar muita coisa (a gente conhece a realidade do estado).

Por exemplo, eu quero levar 32 alunos na sala de Informadtica, e na sala de Informadtica so cabem 14,
entdo a gente fica dependendo de alguém, de um inspetor ou de uma coordenadora, que vd a sala de aula e
fiqgue com a metade da sala para que eu leve a outra metade, porque a sala é pequena, ndo tem computadores
para todos, ndo tem espaco fisico, mesmo dividindo a turma. Isso é um problema que dificulta o uso da sala,
além de ndo ter alguém para preparar a sala. Teria que ter uma pessoa que ficasse direto na sala ou que
fosse mais acessivel aos professores. Essa estrutura que existe ndo funciona.

Quando implantaram a Sala Ambiente de Informadtica (SAl) nas escolas, logo em seguida eu dei
curso de Cabri aos professores da DE [Diretoria de Ensino de Mogi das Cruzes]. £u sou suspeita para falar
sobre Tecnologia, porque eu trabalhava no banco, com Computacdo, fui fazer Matemdtica pensando em
trabalhar em Computacdo. Quando surgiu o computador caseiro, eu fui fazer o curso na escola de minha
filha. Entdo, jd é uma coisa minha.

Sempre que aparece qualquer coisa nova na drea de Informdtica e de Tecnologia eu jd vou atrds
para fazer, porque eu gosto dessa drea. Isso ndo é comum entre os professores, muitos tém resisténcia
quanto a Tecnologia, [o docente] acha que o aluno vai quebrar o computador, que ndo vai dar certo, tem
receio que o aluno saiba mais que ele. Eu ndo penso assim. Comecei a dar aula no Laurinda em 1996, e em
1997, o diretor jd me incentivava a levar os alunos para a sala de Informadtica. Fu ia com os 40 alunos para
a SAl, porque eu gostava de explorar aquela prdtica e ndo tinha medo, pois eu conheco mais que o aluno.

J4 vi muita coisa acontecer em relacdo as politicas educacionais nesses 20 anos de Magistério. Eu
acho que mudangas tem que existir mesmo, porque a gente ndo pode continuar sempre do mesmo jeito. Eu
gostaria de ter participado daquele livro verde e da Escola Padrao, que o pessoal fala tanto. Eu ndo peguei
essa época, eu conheco so de ouvir falar. Muita gente fala bem da Escola Padriao também. Lembro que,
quando eu comecei a lecionar, os professores é que determinavam os contetidos da disciplina que seriam

abordados.

40 Etec: Escola Técnica Estadual Presidente Vargas, em Mogi das Cruzes.
41 UMC: Universidade de Mogi das Cruzes.
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As mudangas adotadas na SEE-SP sdo lentas e demoram para chegar na escola, demora para chegar
ao professor. Sempre hd mudancas adotadas pela Secretaria da Fducacdo [SEE-SP], mas eu acho que o
professor demora a se apropriar das mudancas adotadas pela Secretaria da Educacio.

O curriculo atual, por exemplo, jd estava tudo pronto, inclusive o material jd estava na mao do aluno,
depois disso é que o professor foi tomar ciéncia daquele Caderno e de como era o novo curriculo. Fu
percebo, e af j4 é da minha trajetoria de PCP e de PCNP#, que muitos professores ainda ndo conhecem o
Curriculo do estado de Sdo Paulo, eles ndo se apropriaram dele ainda. Muitos dizem: “Ah, o Caderno do aluno
ndo acaba o assunto e ji comega outro”. Mas ndo é para acabar mesmo! O Curriculo trabalha em espiral,
entdo ele vai e volta. Outra coisa que eu escuto falar: “Eu pulei esse assunto”. Ndo é sempre que é possivel
pular uma atividade do Caderno do Aluno, muitas vezes quebra o raciocinio sobre o assunto abordado,
porque a sequéncia de atividades vai construindo o conhecimento: vocé pula um, perde o raciocinio. E o
professor ndo percebe isso. Entdo, ds vezes, até dd (eu mesmo pulei algumas coisas esse semestre), mas
vocé tem que ter cuidado para ndo quebrar a sequéncia.

A maneira como chega a informagcdo ao professor tinha que ser mais rdpida, mais eficaz e eficiente.
Percebo, enquanto PCNP, a necessidade de o professor se apropriar melhor de tudo o que acontece. Faltam
conhecimentos mais amplos: ele ainda trabalha com contetido, ndo trabalha com habilidade, ele faz prova
em cima do contetido.

Das tecnologias entdo, nem se fale, quem conhece o Curriculo+? /4 vai para o 3.° ano® que existe a
plataforma do Curriculo+, e quem conhece? A informagcdo é muito falha e demora muito para chegar ao
professor. As formagées, por exemplo, do Caderno do Aluno: nds fizemos 6 cursos e capacitamos cerca de
40 ou 60, no mdximo, 100 professores. Quantos professores tém em Mogi? A gente ndo consegue atingir
todos, porque a formacdo tem que ser fora do hordrio de aula e normalmente o professor nio tem
disponibilidade de hordrio, além de muitas outras razoes.

Quanto ao envolvimento da escola nesse processo, é muito dificil! Depende de muita gente: depende
do diretor primeiro, depende da Diretoria de Ensino passar adequadamente as informagcoes. Eu ndo estou
falando que nio passe, eu estou dizendo sobre o modo para chegar ao professor. A Diretoria passa
adequadamente para o grupo gestor (diretor, vice-diretor, coordenador e mediador); entdo, eles tém que
dominar o assunto para poder passar para o professor, que vai refletir sobre o que foi dado, se apropriar
daquilo para depois chegar ao aluno.

Depois depende da vontade de cada um dos envolvidos: ser um diretor comprometido, um vice-
diretor comprometido, um PCP comprometido. Infelizmente, visitando as escolas, a gente percebe que
muitas vezes Isso ndo acontece, é a nossa realidade. O diretor tem outros afazeres, entdo ele vai a escola e
trabalha em hordrios quebrados (ndo digo que ele ndo cumpre hordrio, mas ele cumpre hordrios que
convém a ele, e ndo aquele que convém para escola). Isso atrapalha! O vice é a mesma coisa.

Com relacdo ao PCP, eu acho que ainda falta muita formagcdo. Fu vejo muitos PCP que ainda ndo
assimilaram bem as mudangcas ocorridas ultimamente, muitos deles ndo tém habilidade com tecnologia e

precisam cobrar atividades com tecnologia do professor. Essas limitacoes emperram a melhoria do ensino.

42 PCP: Professor Coordenador Pedagdgico, trabalha na escola e faz parte da gest&o escolar.
PCNP: Professor Coordenador, trabalha na Diretoria de Ensino.
43 A entrevista foi feita em 2015.
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As mudangas tém que comegar pela equipe gestora, se ela ndo for coesa, todos falarem a mesma
lingua, e se os PCP ndo fizerem realmente uma formagcdo com os professores para que possam entender
todo o processo, fica tudo muito fragmentado. O PCP vai 4 Diretoria e faz uma capacitacio, e falam para ele:
“Olha vocé tem que trabalhar avaliacdo’. E l6gico que, num dia de capacitacio, vocé d4 o que é geral, um dia
S0 de capacitacdo ndo é suficiente, o PCP fica sabendo por cima. Entdo, ele pega aquele “por cima” e passa
para os professores, ficando mais por cima ainda, sem nenhum aprofundamento. Isso acontece com muita
frequéncia.

Eu briguei muito quando fiz o curso do Ensino da Matematica nos Anos Iniciais [Emai]. Funcionou
da seguinte maneira: tinha um grupo da SEE-SP que fazia a capacitacdo com os responsdveis pelo projeto,
esse grupo passava para alguns PCNP de cada Diretoria, esses PCNP passavam para o restante dos PCNP da
Diretoria, em seguida era repassado para os PCP da regido, que passava para os professores na escola. Quer
dizer, quando chegava ao aluno ndo chegava mais nada, porque vai se perdendo pelo caminho. Quando foi
pedido para que os professores aplicassem as atividades do Emai com os alunos e fizessem relatorio de
como foi o aprendizado o professor, [0 docente] escrevia: “Ah, os alunos gostaram muito” (isso que me
deixava muito injuriada!). Sim, gostou, mas aprendeu? E logico que, se ele gostar, ele aprende melhor, é um
ponto de partida, mas o importante € ele aprender e ndo ele gostar ou ficar feliz e contente, se divertindo
com a aula.

Inclusive Mogi foi alvo de critica da CEGB*: eles vieram conversar com a gente, porque nos
questiondvamos muito a forma que era dada a formagdo, pois, quando chegava no professor, jd estava
descaracterizado, o caminho da formacdo é muito longo. Nio estava dando certo! Fizeram algumas
mudangas, mas assim mesmo ficou muito falho.

A mesma coisa que aconteceu com o Emai aconteceu com o Caderno do Aluno: poucos professores
tém acesso ao contetido como um todo e ndo sabem realmente como funciona. Acho que hd muitos
equivocos nessas formagées.

Todos os cursos que a gente faz nos fazem pensar em algo, por exemplo, o detalhe de uma correciao
ou de uma avaliacdo. Quando comecei a dar aula, eu corrigia avaliacdo por corrigir, a minha correcdo era
conteudista, estd certo ou estd errado e pronto. Hoje penso diferente, eu vejo onde o aluno errou e a razio
do erro, refletindo: “A culpa é minha? Fui eu que ndo expliquei direito? Por que Fulano fez assim? Cicrano
fez como? Eu acho que ndo expliquei direito..”. A gente comeca a pensar nessas coisas depois que faz
formacdo em Educacdo Matemdtica. Quando o professor vai para a sala de aula, ninguém ensina a dar aula,
ele aprende a dar aula na prdtica, vai acertando, vai errando, o colega dele vai orientando: “Ndo fagca assim”;
“Vai acontecer isso”. E dessa forma que ele vai aprendendo!

Com os cursos, eu mudei minhas concepcoes sobre como ensinar, como avaliar, o que abordar e
acho que isso muitos professores ainda ndo conseguiram fazer. Eu mudei, e a estrutura da Fducacdo fez com
que eu mudasse também, os dois juntos, porque eu sozinha ndo conseguiria mudar. Légico que pesquisando

vocé sempre muda, mas, se tem um agente externo junto com o interno, ai aquilo faz com que vocé mude

44 CEGB: Coordenadoria de Gestao da Educacdo Basica, 6rgdo da Secretaria de Educacéo e centro
pedagdgico, tem como objetivo o desenvolvimento e o aprendizado do aluno. Responsavel por
normatizar o curriculo da Educacao Basica (SAO PAULO, [20--]b).6
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mais, que vocé trabalhe detalhes que ds vezes o professor deixa de lado, mas faz toda a diferenca na
compreensao.

Por exemplo: nds fizemos uma capacitacdo e pedimos para uma professora aplicar uma prova e
analisar o erro do aluno; ela colocou a habilidade “identificar e calcular o perimetro de uma figura plana” de
um retingulo de 2x4. O aluno colocou “4+8=16" e respondeu: o perimetro é 16. A professora considerou
errado, [disse] que ele ndo sabia calcular o perimetro. Entdo, perguntamos se ela havia prestado atengdo no
que o aluno fez. Sendo 2 e 4 as medidas dos lados do retingulo, ele colocou 4 e 8 no cdlculo e somou para
encontrar o perimetro. Ele ndo escreveu separadamente “2+2 e 4+4”, €, na hora de fazer o cdlculo, deu 16.
Ele errou a conta, levando a considerar que sabe calcular o perimetro. Af ela foi entender o que o aluno tinha
feito.

Se ela repetir para ele o conceito de perimetro, explicar tudo novamente, ele vai ficar irritado,
indiferente a explicacdo, ndo vai prestar atencdo, porque, na realidade, ele ji sabe calcular o perimetro, estd
com problema no cdlculo. Até a gente, que é professor de Matemadtica, de vez em quando erra coisas simples;
entdo, ele pode ter errado so por distracdo. Nesse caso, o enfoque é no cdlculo e ndo no perimetro, o
perimetro ele ji sabe.

Entdo, a gente percebe que o professor ainda tem muita dificuldade para analisar o erro. E é culpa
do professor? E falta de formacao? De informacao? De conhecimento? A gente trabalhando, fazendo cursos
e lendo conseguiu ampliar o conhecimento, mas, para isso, é preciso de tempo. Existe falha na formacao
Inicial: o professor sai da faculdade formado professor, mas ndo sabe dar aula (porque eles ndo ensinam a
dar aula na faculdade, e nem na propria escola).

Muitas vezes, conhecendo mais a fundo determinado assunto, acabamos por nos interessar mais,
porque foi adquirindo conhecimento. Se vocé ndo adquire conhecimento, vocé ndo vai mudar, vai continuar
com a sua mesmice, e vai continuar achando que estd bom daquele jeito. Pensando nesse aspecto, primeiro
é necessdrio formar quem realmente vai fazer a diferenca: o professor.

O PCP, por sua vez, ndo tem o dominio de Estatistica e de andlise de grdficos! Mesmo assim, ele é
obrigado a fazer grdficos, analisar e tomar decisbes baseadas nessa andlise. Acredito que seja necessdria
muita mudangca na politica de formagdo. Hoje, a formacdo € elaborada pela CGEB, que dd a formagdo para o
Niicleo Pedagdgico das Diretorias de Ensino, que repassa a formagdo para outro grupo, e assim por diante,
até chegar no professor e depois no aluno. Assim, a formacao vai se perdendo no decorrer do caminho até
chegar ao professor. E necessdrio dar mais autonomia para [a] Diretoria de Ensino, ndo sé para o PCP.

A Diretoria ndo tem muita autonomia para elaborar o plano dela: “Ah, na minha Diretoria, eu
preciso que o PCNP visite as escolas diariamente”; “Na minha Diretoria, eu preciso que o PCNP dé formacao
para os professores de Ciéncias”. Mais autonomia nesse sentido, porque normalmente os projetos vém
prontos da CGEB. A Diretoria resta apenas aplicar, e o PCNP tem que aplicar para o PCP, que tem que aplicar

ao professor, e o professor tem que aplicar ao aluno. A formacao vai se quebrando e chega alterada ao aluno.

4.4 Mori: “Eu queria aprender mais”

Eu sou de Sao Paulo, capital, e achava que ndo tinha perfil para professor. Ser professor foi uma
coisa meio inesperada. Eu sempre tive problemas com a Matemadtica; foi a tinica disciplina da minha vida

que fiquei em recuperagdo, desde o Ensino Fundamental. Quando eu fiz o Ensino Médio, havia trés dreas de
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conhecimento: exatas, humanas e biologicas. No meu 1.° ano, fiquei o ano todo com medo de Matemadtica.
Quando passei para o 2.° ano, escolhi a drea de humanas, pois tinha mais [carga horaria de] Portugués;
teoricamente, seria mais fdcil. Dois dias depois, eu pedi para trocar de drea. O diretor quis saber a razio, e
eu disse que desde os primeiros dias de aula era so texto, texto, texto, copia, copia, copia, copia. Achei aquilo
chatissimo!

Troquei para a drea de exatas, também por influéncia dos colegas, pois a maioria dos meus amigos
estava na sala de exatas. O meu medo por Matemdtica era muito grande; fiquei inseguro no comego, mas eu
tinha muitos amigos que me ajudavam. Quando terminei o Ensino Médio, prestei duas vezes o vestibular
para Odontologia, mas sem sucesso. Na primeira vez que ndo passei, fui cursar Matemdtica.

A Matemadtica era minha segunda opgcdo naquela época! Olha s6 como estava minha cabeca: eu
comecel com humanas, passei para exatas e fui prestar vestibular para biologicas; eu estava muito confiso.
Cursei Matemadtica numa faculdade particular pequena. Nao quis ficar fazendo cursinho para depois tentar
Odontologia novamente.

Na época que iniciei a faculdade, eu era muito jovem, com 17 anos ainda. Minha faculdade era de
trés anos, com carga hordria didria bem alta: cinco horas e meia de aula por dia, s6 na faculdade. Na minha

“

classe, tinha aluno que poderia ser até meu pai ou avéo! Af falei: “Meu Deus do céu, onde fui parar?!”.
Enquanto eu fazia a faculdade, eu trabalhava no comércio com meu pai e, posteriormente, em um banco.

Fiz um curso livre de Programagcao de Sistemas nessa época. Fu fazia faculdade de segunda a sexta
e o curso de computacdo aos sabados e domingos, com seis horas de aula em cada dia. Minha intengdo era
trabalhar em outro banco, na drea de programacao, mas ndo deu certo.

Terminei a faculdade em 1985. No ano seguinte, comecei a dar aulas numa escola estadual, em Sao
Paulo, que adotava sala ambiente. Naquele momento, eu ndo me acostumei com a sala ambiente; os alunos
ndo me respeitavam (eu era muito jovem), entdo eu desisti das aulas.

Depois disso, fui trabalhar em uma indistria em Mogi, na drea técnica, por seis anos. Durante uma
crise econémica na indistria houve um corte de funciondrios muito grande e fiquei sem emprego. Na
realidade foi bom, porque eu ndo me identificava com o tipo de trabalho que eu exercia (achei que eu
poderia fazer alguma coisa melhor).

Em 1992, eu comecei a dar aula de novo e ndo parei mais. Quando voltei para a escola, parece que
me encontrei. Eu falei: “E isso que eu gosto de fazer”. E acabei retornando ao magistério. No ano seguinte,
trabalhei numa escola do projeto Escola Padrio. O projeto acabou, e eu estou na mesma escola até hoje.
Trabalhei também em outras escolas; eu queria conhecer outras, queria aprender mais. Lembro que naquela
época o governo ofereceu os PEC’s, eu aprendi bastante com os PEC’s, tinha algumas coisas interessantes,
mas, mesmo assim, eu achei que faltava algo.

Eu comecei a trabalhar em escola particular concomitante com a rede estadual. A rede particular
me deu uma preparagdo bem interessante, em relacdo a material diferenciado, contato com autores de livros
e trabalho com projetos pedagogicos. Na escola particular, comecei a trabalhar com projetos, primeiro com
um projeto pequenininho, no outro ano com outro bem maior, depois s6 queria fazer coisas que
envolvessem todo mundo. Fu dava aula no Sesi, em Ferraz, na época. Quando fui transferido para o Sesi de

Mogi, fiquei responsdvel pelos projetos. Era uma coisa interessante!
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Esse ano, estamos desenvolvendo, na escola estadual, o projeto Escola do Sol, 6.2 versao, que é um
projeto que criei e que desenvolvo no Laurinda. Estd dividido em 4 etapas. Eu tinha a intencdo de fazer algo
reduzido, mesmo assim ficou grande. Contando os projetos que eu desenvolvi na Rede Estadual, no
particular e no Sesi (onde trabalho, atualmente), tenho mais de 30 projetos pedagdgicos desenvolvidos.

Em 2008, fiz o projeto “"A Matemdtica em Xeque’, um projeto da Matemadtica no jogo de xadrez. Os
alunos pesquisaram a histdria, as regras, confeccionaram pegas e tabuleiro do jogo. Fiquei surpreendido
com muitos trabalhos, foi sensacional! Em um dos trabalhos, a menina fez um tabuleiro de lata, pintou a lata
de branco, fez o quadriculado, recortou as pecinhas, todas imantadas. S6 que o tabuleiro estava
incomodando na casa dela; entdo, eu comprei e parafusei na minha sala. Faco a relacdo do quadro com o
xadrez, falo sobre probabilidades, tudo o que pode se relacionar com xadrez; o xadrez ajuda em outras
coisas, como tomadas de decisdo, estratégia, estar antenado o tempo todo. O xadrez estd ligado a vdrias
dreas de conhecimento, ndo s6 com a Matemadtica. Eu jogo com eles na sala e mostro as regras. Tenho meus
tabuleiros e distribuo entre eles.

E o Projeto do teatro, entio? Eu me inscrevi para um curso, porque falaram que tinha algo de teatro
para professor na Diretoria de Ensino. Eu me inscrevi e achei que era aula de teatro para os professores. Eu
pensei: de repente eu posso ter umas ideias diferentes. Quando cheguei para o curso..., eu tinha sido mal
informado! Era para apresentar um teatro! Deus do céu! Mas, se eu entro na chuva, é para me molhar, ndo
tem esse papo de “sé vou fazer minha parte”. Entdo, fui fazer esquete®, fizemos um esquete do “O Alienista’,
porque eu queria fazer uma comédia (se é para fazer teatro, eu quero fazer para dar risada). Um aluno
queria participar, o outro queria participar e mais outro...,, era tanta gente! Nos ganhamos em segundo lugar!
Eu nunca tinha feito teatro, foi muito legal!

Fiz todos os cursos que apareceram na escola para os professores. Um deles foi o Ensino Médio em
Rede, com mais de 180 horas! Eu fiz completo. Eu achei o Ensino Médio em Rede interessante, mas, de todos
aqueles que eu fiz, eu gostei mais do RedeFor.

O RedeFor foi um curso de Especializacdo com parte presencial e parte a distincia. Eu achei uma
experiéncia muito interessante. Era uma loucura, uma maratona, muitas tarefas, resolver, digitar, conversar
com colegas de curso e trocar ideias. Eu acho que aprendi bastante com o RedeFor. Foi o curso mais pesado
que o governo ofereceu.

As vezes, nas ATPC, discutimos informagoes sobre a legislacdo, mas, muitas vezes, eu ndo consigo
ter tempo para me inteirar completamente. Muitas vezes, a gente vai fazer a prova de mérito, e percebo que
realmente eu preciso me aprimorar mais. Mesmo assim, todas as informacées que sdo trazidas para nos, eu
tento absorver ao maximo.

Na prova de mérito de 2014, eu ndo pude participar, porque eu tive problema de saiide em 2013 e
fiquei 14 dias de licen¢a, perdendo a oportunidade de fazer a prova. Essa é uma politica que eu ndo
concordo! Eu ndo concordo com essa prova! Eu acho que tem que analisar o professor como um todo: se
VOCé é uma pessoa assidua, se tem uma posicdo positiva e favordvel da direcdo da escola, se estd envolvido

com os projetos da escola durante o ano, coisas assim. Isso para mim seria uma meritocracia justa!

4 Esquete: obra encenada de curta duragéo, geralmente comica, representada em teatro, televiso,
cinema, radio.
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Eu procuro sempre pesquisar cursos. Esses dias, eu estava vendo uma palestra interessante com o
Prof Ricieri, em S3o Paulo. Eu liguei para o escritorio em S3o José dos Campos para saber sobre a inscricao.
Sempre que tem algo assim eu procuro saber. Eu conheci o Gelson lezzi, o autor de livro diddtico numa
palestra que assisti. Mandei um e-mail, e ele me respondeu no dia seguinte. Pensei: “Serd que é ele mesmo?”.
Mandei outra mensagem, e ele me passou o niimero de telefone; liguei e conversamos por meia hora. Depois
disso, ele me mandou um livro autografado, por correio.

Hoje as distincias sdo muito mais curtas, entio a gente consegue ter acesso a uma pessoa, como
autores de livros, bater um papo, conversar. O acesso ds informacées hoje é muito interessante e rapido. Os
alunos ndo sabem o poder que eles tém a disposicdo, que é a Internet ou o proprio celular, que muitas vezes
faz o papel de computador. Sempre que eu procuro alguma coisa diferente eu vou buscar na Internet. No
Sesi, por exemplo, eu tenho que dar todas as disciplinas da EJA-EM. Para mim, ndo foi e nem é um problema;
é empolgante, porque vocé aumenta o seu conhecimento geral.

No Sesi, usamos DVD nas aulas (é um material muito bom, sensacional!), 14 temos que usar o
material deles, mas as vezes é necessdrio buscar outros recursos. Na rede estadual, uso a sala de Informdatica.
Eu gosto de ter o diferencial do uso de tecnologia, a sala ambiente me permite isso. Levo o retroprojetor e
meunotebook para sala de aula.

Outra coisa boa é a lousa eletrénica. A tecnologia estd al, ao nosso alcance! Ano passado fiz um
projeto de experiéncias de Ciéncias, com os adultos, usando notebook e lousa eletrénica. Eu baixei o
programa, e o professor de Informatica [do Sesi| colocou o programa da lousa no meu computador, e levei
para a rede estadual. Improvisei um teldo, com a parte de trds de umbanner de locadora, a parte branca, e
projeto a imagem na parede. Eu tenho duas lousas em minha sala e posso projetar em uma delas e escrever
na outra. Esse ano estou com uma sala muito boa, uma sala que qualquer colégio particular queria ter!

Eu me conformo por tudo que a gente faz e ndo vejo sé meu trabalho, eu vejo também o trabalho
dos meus colegas. Enfim, o aluno ndo cresce porque ele mesmo se coloca uma barreira, porque a gente faz
de tudo para o aprendizado acontecer, todos os professores da escola estio seguindo os Cadernos, seguem
rigorosamente, porque a gente respeita o aluno, tem que ter ética com os colegas de outras escolas e com o
proprio aluno. No adianta o aluno estar vendo um contetido numa escola, e, quando troca de escola, ela
encontra outro contetido. Os Cadernos do governo tém que ser seguidos a risca, principalmente em relacio
ao curriculo, para justamente nao ter choques, ndo prejudicar os alunos.

Tivemos a chance de cursar o RedeFor. Poxa! 20 anos que eu atuava como professor e, quando
apareceu essa chance, eu peguei! Fu perdi um outro curso, acho que ndo me inscreveram ou eu ndo sabia,
quando eu fui ver jd tinha comegado. Acabei ndo cursando; foi anterior ao RedeFor.

Eu quero fazer mais cursos quando tiver oportunidade. Eu queria tanto que o governo desse uma
chance para estudar! Na Coréia, por exemplo, tiram o professor da sala de aula, e ele vai fazer uma Pos, um
Mestrado, até um Doutorado. Quando o professor termina aquele curso, volta para sala de aula, e é a vez de
outro colega estudar. Tiram o professor da sala de aula! Ele fica afastado! Mas fazer duas coisas ao mesmo
tempo..,, lecionar e fazer um curso longo..., fica dificil. Eu tinha vdrias atividades concomitantes quando fiz
0 RedeFor: estudar, dar aulas na rede estadual, preparar as aulas, corrigir prova e atividades, dar conta dos
documentos e ainda tinha aulas no Sesi a noite. Hoje eu estou com 15 aulas a noite, 30 de manhd, mais as

ATPC, entdo sdo... 48 aulas por semana..,, mais um pouco, porque no Sesi é hora fechada. Meu Deus do céu!
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4.5 Chuva de ldeias

Tempestade de ideias € um termo traduzido da palavra em inglés brainstorming,
uma técnica para explorar a potencialidade criativa de um individuo ou de um grupo, muito
utilizada em desenvolvimento de novos produtos e sistemas, gestdo de projetos e
processos, publicidade, e em outros contextos. Consiste em explorar a diversidade de
pensamentos e experiéncias individuais ou coletivas para gerar solugbes inovadoras para
um problema especifico.

Neste capitulo, foi registrada uma chuva de histérias dos parceiros da pesquisa, que
gerou uma chuva de ideias para a pesquisa. Eles narraram: as expectativas com a formacao
inicial e as apreensdes quanto a formagado continuada; suas dificuldades em lecionar e
sobreviver da docéncia; o confronto entre os anseios da sociedade e a realidade de sala de
aula; a adequagao as novas agdes educacionais e a seu proprio ser professor. Foram
tempestades de historias, de experiéncias pessoais e grupais dos professores.

Todas as narrativas foram mescladas com varias cores. Bertaux (2010) considera que
— quando o sujeito relata situacdes, acontecimentos e acdes — esta narrando seu desenho
do percurso de vida e afirma que a rememoracao pode modificar retrospectivamente as cores
desse desenho. Represento essa metafora com a chuva colorida de Jessica Ladd (figura 14).

Nesta imagem, a artista desenha a chuva com as cores do arco-iris.

Figura 14 — Raining colors

L1 LTI

Fonte: Ladd (2012)

Nas narrativas de nossos parceiros, temos diversidade de experiéncias, em variedade
de cores. Porém, cada um deles é representante de estruturas sociais e documentou

experiéncias caracteristicas de determinado grupo. Os participantes da pesquisa
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possibilitaram que fosse reconstruido o habitus coletivo dos professores da rede estadual de
ensino de Sao Paulo. Por meio dos significados elaborados pelos parceiros, dos processos
interativos, discursivos e coletivos que estéo por tras de suas narrativas, é possivel analisar o
meio social e as representagdes coletivas dos docentes.

Entre suas experiéncias vividas e as narradas, interpuseram-se seus esquemas de
percepcao e de avaliagao, suas proprias cores. SGo memoarias de situagdes, acontecimentos
e agbes em que sua evocacgao ulterior se interpde a mediagéo de significagdes que 0 sujeito
Ihes atribui retrospectivamente por meio da totalizagdo mais ou menos reflexiva que ele fez
dessas vivéncias (BERTAUX, 2010).

Entre as experiéncias que os sujeitos vivenciaram e o que consentem dizer hoje, ha
mediagao, inclusive, das percepcoes e das avaliagdes de seus préximos, mas 0 parceiro, ao
narrar sua historia, relata seu préprio percurso e ndo o de outra pessoa. O que é narrado é
seu préprio trajeto, mediado por seus préprios esquemas de percepg¢ao e avaliagdo, suas
proprias cores.

No proximo capitulo, “Entrelacamento das vozes que clamam e sussurram na
pesquisa”, irei confrontar as diversas vozes que constituiram esta investigagdo. Estas sao
compostas pelas perspectivas dos professores parceiros, dos teéricos, dos documentos, e

por tantos outros pontos de vista que influenciaram os direcionamentos deste estudo.



5 ENTRELAGAMENTOS DAS VOZES QUE CLAMAM E SUSSURAM NA
PESQUISA

Figura 15 — City View

[...] No siléncio das criangas, ha um programa de vida: sonhos.
E dos sonhos que nasce a inteligéncia.
A inteligéncia é a ferramenta que o corpo usa para transformar os seus sonhos em realidade.
E preciso escutar as criangas para que a sua inteligéncia desabroche.
Sugiro entao aos professores que,
ao lado da sua justa preocupagdo com o falar claro,
tenham também uma preocupagdo com o escutar claro.
Amamos ndo a pessoa que fala bonito, mas a pessoa que escuta bonito.
A escuta bonita é um bom colo para uma crian¢a se assentar...

(ALVES, 2004).
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A arte abstrata de Tzadok, artista canadense, remete a representacdo de ondas
sonoras de diferentes amplitudes, tal qual a voz humana. A voz é produzida quando o ar,
vindo dos pulmdes, passa pelas pregas vocais e pressiona com diferentes graus a regiao
abaixo destas, fazendo-as vibrarem. Com isso, o ar expiratério vai sendo modificado e os sons
(das vogais e das consoantes) vao sendo articulados. Ha diferengas na voz no decorrer dos
anos. Ha também diferencas de acordo com nosso estado emocional.

Nao basta a voz, é preciso falar, exprimir o pensamento e, além disso, escutar, tornar-
se atento para ouvir, deixar-se guiar por quem fala, como mencionado na cronica de Rubem
Alves (2004), que afirma que, de todos os sentidos, a audicdo € a mais importante para a
aprendizagem do amor, da vida em conjunto e da cidadania. O escritor diz que s6 podemos
ouvir a palavra se nossos ruidos interiores forem silenciados, s6 posso ouvir a verdade do
outro se eu parar de tagarelar. Concordo com Rubem Alves, mas, as vezes, esquecemo-nos
disso.

Neste capitulo, apresento a articulagcao das vozes presentes na pesquisa: a meia voz
e a voz cheia, a voz ativa e a voz comum, visando dar maior caracterizagao das reformas e
de suas implicacbes para a formacao docente. Cada uma dessas vozes, com suas diferencas
no decorrer do tempo, das emogdes e dos contextos envolvidos contribuiu para a
compreensao das questdes de pesquisa. Dou espaco para:

e asvozes dos parceiros, por meio delas analiso as unidades de significados que
emergiram e sinalizaram algum estranhamento, identifico pontos comuns ao
grupo que podem ser considerados como categoria para estudo de questdes
que afligem professores da rede estadual de ensino de Sdo Paulo e deixo
aparecer a voz presa e a voz surda da sala de aula;

e as vozes dos tedricos, que sao escutadas em um movimento de interpretacéo
e procura de novos sentidos dos fragmentos selecionados, possibilitando a
construcao de novas teorias e/ou ampliando teorias ja existentes mediante o
entrelagamento com as vozes dos parceiros;

e avoz de comando e a voz deliberativa dos documentos oficiais;

e a voz viva da orientadora, que mostrou a dire¢cdo dos pontos cardeais
necessarios ao reconhecimento de ruidos, que ora dificultavam ora facilitavam
0 percurso da pesquisa, por vezes, necessitando serem transcorridos inimeras
vezes, como 0s caminhos da cidade de Konigsberg citados no Capitulo 2;

e asvozes do grupo Hifopem, que, com as discussdes, as leituras e as trocas no
decorrer da pesquisa permitiram que outras faces da pesquisa fossem
reveladas, faces que, por vezes, confundiam-se com os novos aprendizados;

e asvozes da banca examinadora, que deu segurancga e legitimidade a pesquisa;
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o minha prépria voz, estabelecida no discurso por intermédio de um movimento
de constituicio de pensamentos com o qual construi novas formas de
organizacao e busquei argumentos aglutinadores para costurar diferentes
categorias entre si, tendo por objetivo buscar novas compreensodes e estruturar

novos argumentos.

Concordo com o texto de Rubens Alves (2004) citado na epigrafe deste capitulo, que
afirma que no siléncio das criangas ha sonhos de vida, que é preciso escuta-las para que essa
inteligéncia desabroche. Isso também se da com o professor, que € um eterno aprendiz: é
preciso escutar seu siléncio, com uma escuta bonita, como um colo para se assentar, para

que a inteligéncia — ferramenta de transformacao de sonhos em realidade — desabroche.

5.1 Fragmentando e observando o todo: as categorias

Figura 16 — Ipé Amarelo

O ipé é uma das arvores mais belas de nosso pais. Pode atingir 30 metros de altura e
60 centimetros de didmetro. Em minha cidade, encontramos muitos ipés plantados ao longo
de estradas e vias de grande movimento, mas, devido a poluigdo e a falta de cuidados, ndo
sdo exuberantes nem frondosos como o da figura 16. A partir de sua estrutura de sustentagao
— raizes e caule —, as folhas e as flores do ipé variam de tamanho, forma, textura e cor. O
trabalho do professor também sofre as interferéncias do meio para florescer e necessita de
sustentacao para que possa beneficiar o aluno, a sociedade e o proprio docente.

O florescimento no trabalho é definido como prosperidade profissional e sucesso na

carreira e esta associado a felicidade, as emogdes positivas, ao engajamento, ao significado,
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ao aprendizado e ao crescimento profissional. Diz respeito a um estado de saude mental
positivo, tanto psicolégico quanto social. Para alcangar o florescimento, “seria necessario que
as pessoas experimentassem um alto grau de propdsito, significado, otimismo, competéncia
e satisfacdo com a propria a vida” (OLIVEIRA-SILVA; SILVA, 2015, p. 198). No decorrer da
carreira, o professor desenvolve sua identidade profissional, influenciada pelo contexto, pelas
experiéncias pessoais e coletivas, pelas politicas publicas, pela propria biografia e pelas
concepgodes sobre educagéo que vao possibilitar que sua carreira floresga e possa atingir os
objetivos do ensino.

Fragmentei a figura 16, da mesma forma que fragmentei os dados da pesquisa. Neste
capitulo, os fragmentos sao analisados sem, no entanto, perder de vista o todo, pois cada
parte carrega sua proépria estrutura e beleza. Faco uso da Analise Textual Discursiva, um
processo de analise textual qualitativo auto-organizado, de construgdo de compreensdes em
que novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva da desconstrugéo dos textos
do corpus. Com isso, sao estabelecidas relagbes entre os elementos unitarios, é captado o
novo emergente dos dados, e, por fim, sdo comunicadas e validadas as novas compreensoes
(MORAES; GALIAZZI, 2016). A Analise Textual Discursiva foi discutida na secao 2.3 deste
trabalho.

O corpus da pesquisa constitui-se de material produzido especialmente para a
pesquisa ou nao: as transcricbes das entrevistas narrativas, os documentos oficiais e 0s
documentos e textos comprobatérios de informagdes citadas pelos parceiros. Esse corpus se
configurou em dados construidos para a pesquisa ao carregarem um significado a ser
identificado com base em teorias e pontos de vista desenvolvidos em todo 0 processo por
meio do qual me tornei professora e pesquisadora. Assim, eu, pesquisadora, assumo-me
como autora das interpretacdes, aquela que constroi os textos que analisa (MORAES, 2003).

Os dados da pesquisa foram desconstruidos e reunidos. Foram fragmentados de
maneira a constituir um elemento de significado, sem perder a clareza dos sentidos
elaborados a partir do contexto de sua produgao. A unitarizacdo possibilitou que as partes
fossem agrupadas por categorias, nestas as unidades isoladas mantém a clareza de seu
sentido.

Essa tarefa da andlise textual requer impregnacdo aprofundada dos elementos do
processo, a fim de possibilitar uma leitura valida e pertinente dos dados analisados. A
desordem, a desestabilizacdo provocada pela fragmentacdo dos dados da pesquisa, e o
estabelecimento de sentidos tornam cadtico o que era ordenado. No entanto, isso possibilita
que novas relagdes e novas interpretacdes sejam captadas e que sejam estabelecidas e
identificadas relagbes entre as partes e o todo, com base na impregnacédo do pesquisador

pelo material de analise e pela paisagem da investigacao.
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Em um processo recursivo, as categorias vao sendo aperfeicoadas e delimitadas com
rigor e precisao, retornando aos mesmos elementos na construgdo gradativa do significado
de cada categoria. Estao delimitadas quatro categorias para esta pesquisa: i) identidade
profissional docente; ii) profissionalizagao; iii) aprendizagem da docéncia; iv) gangorra das
politicas publicas.

A seguir, cada uma dessas categorias é expressa em forma de argumentos para
justifica-las. Esse processo esta carregado com teorias e com nossa visao de mundo — o que
inclui as perspectivas da orientadora, da banca examinadora, do grupo Hifopem e da
pesquisadora —, de forma a produzir metatextos validos e representativos dos fenbmenos

investigados.

5.2 Identidade profissional docente: da imagem do outro a busca da prépria identidade

Durante muito tempo, na histéria das sociedades humanas, as relagdes sociais tém se
mantido firmemente concentradas nos dominios da proximidade. A sociedade era igual a
vizinhanca adjacente, o lugar de cada pessoa era evidente demais, ndo necessitando de
avaliacdo ou negociagao, posicionamento que se estendia do bergo até o timulo. A revolugao
do transporte, contudo, reduziu as distancias e tornou possivel que o sentimento de
pertencimento fosse desenvolvido. Nasce entdo a ideia de “identidade”, a ideia do “nos”,
oriunda da crise do pertencimento e do esforgo que essa revolugcao desencadeou. Fazia-se
necessario transpor a brecha entre o que o individuo deveria ser, de acordo com os padroes
estabelecidos pelo Estado, e o que o sujeito realmente era. Com isso, a realidade se ergueu
ao nivel dos padrbes estabelecidos pela identidade: passou a ser preciso recriar aquela a
semelhanca desta (BAUMAN, 2005).

Bauman (2005) se refere a identidade nacional, que comegou a ser discutida na
primeira metade do Século XX pelo nascente Estado moderno. Nesse periodo, houve a
necessidade de criar uma ordem, pois, até entdo, os padrdes eram reproduzidos
automaticamente pelas sociedades de familiaridade mutua, bem estabelecidas e
consolidadas. A naturalidade, dada pelo nascimento, desempenhou papel importante para
legitimar a exigéncia de subordinagao incondicional dos cidadaos pelo Estado moderno. “Nao
fosse o poder do Estado de definir, classificar, segregar, separar e selecionar, o agregado de
tradicdes, dialetos, leis consuetudinarias®® e modos de vida locais, dificimente seria
remodelado em algo como os requisitos de unidade e coesdo da comunidade nacional”
(BAUMAN, 2005 p. 27).

O autor afirma que uma comunidade nacional coesa se sobrepde ao agregado de

individuos do Estado e é destinada a permanecer nado s6 perpetuamente incompleta, mas

46 Consuetudinario: “o que nao esta escrito e é sé fundado nos usos ou costumes” (PRIBERAM, 2013a).
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também sempre precaria, € “um projeto a exigir uma vigilancia continua, um esforgo
gigantesco e o emprego de boa dose de forga a fim de assegurar que a exigéncia fosse ouvida
e obedecida” (BAUMAN, 2005, p. 27). Nascida como ficgao, a identidade nacional precisou
de muita coergdo e convencimento para se consolidar e se concretizar na unica realidade
imaginavel. A histéria do nascimento e da maturagdo do Estado moderno foi permeada por
ambos.

A identidade nacional objetivava o direito monopolista de tragar a fronteira entre o “nds”
e 0 “eles”. Serindividuo de um Estado era a Unica caracteristica confirmada pelas autoridades,
seja nas carteiras de identidade, seja nos passaportes. Outras identidades, entretanto, eram
permitidas ou toleradas, desde que nao fossem suspeitas de colidir (inicial ou ocasionalmente)

com a irrestrita prioridade da lealdade nacional.

Outras identidades, “menores”, eram incentivadas e/ou forgadas a buscar o
endosso-seguido-de-prote¢cdo dos 6rgaos autorizados pelo Estado, e assim
confirmar indiretamente a superioridade da “identidade nacional” com base
em decretos imperiais ou republicanos, diplomas estatais e certificados
endossados pelo Estado. Se vocé fosse ou pretendesse ser outra coisa
qualquer, as “instituicdes adequadas” do Estado é que teriam a palavra final.
Uma identidade nao certificada era uma fraude. Seu portador, um impostor —
um vigarista. (BAUMAN, 2005, p. 28, grifos do autor).

Ha cerca de 100 anos, o problema de identidade foi moldado pelo principio de cuius
regio, eius natio*’, principio este abandonado pelos problemas de identidade atuais. As
afiliagbes sociais — que envolvem raga, género, pais, local de nascimento, familia e classe
social — estdo se tornando menos importantes, diluidas e alteradas, tendo em vista os
avangos tecnolégicos e econémicos. Assim, “quando a identidade perde as ancoras sociais
gue a faziam parecer ‘natural’, predeterminada e inegociavel, a ‘identidade’ se torna cada vez
mais importante para os individuos que buscam desesperadamente um ‘nés’ a que possam
pedir acesso” (BAUMAN, 2005, p. 30, grifo do autor). Ha a ansia e as tentativas de encontrar
Novos grupos com 0s quais se vivencie o pertencimento, de modo a facilitar a construcao da
identidade. Esse anseio vem do desejo de seguranga, ele préprio um sentimento ambiguo.

O professorado é um desses grupos. Ele é importante para que os docentes se sintam
pertencentes ao “nés”, fruto de um longo processo de socializagédo, o qual criou a interagao
entre biografia, experiéncias e contextos: a identidade docente. Esta é elaborada ao longo da
docéncia, resultado de o professor construir um modo préprio de ser e de dar sentido ao
exercicio profissional cotidiano (BOLIVAR, 2006). Isso decorre de diferentes experiéncias do

individuo ao longo de sua vida, a partir da interagdo entre a pessoa e suas vivéncias

47 Cuius regio, eius natio: frase latina, que significa “de quem [€] a regi&o, dele [se siga] a religi&o”
DICIONARIO DE LATIM, 201-).
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particulares e profissionais, marcada por rupturas, inacabamento e retomadas, e ocasionada
pelas reminiscéncias que permanecem (BOLIVAR, 2006).

Segundo Bolivar (2006), a identidade profissional docente é fruto de um longo
processo de socializagdo, elaborada em uma interagdo entre biografia, experiéncias e
contextos. Ela envolve a construgéo e a reconstrugao, sofrendo os efeitos de quatro grandes
aspectos: i) macroestruturas (dimensdes sociais e culturais, e politica educativa); ii)
mesoestruturas (ambiente escolar); iii) microestruturas (relagbes com colegas, alunos e pais
de alunos); iv) biografia pessoal.

A identidade se constréi e se transmite com algumas caracteristicas ou constantes que
se repetem independentemente do contexto social ou cultural em que o profissional esta
inserido, refletindo a coletividade social da qual o trabalhador faz parte. O conteido que se
ensina € uma das chaves para a construgdo da identidade profissional docente. Os
significados que os docentes dao a seu trabalho e os que s&o atribuidos por outros s&o
fundamentais no trabalho docente (BOLIVAR, 2006).

Para Tardif e Raymond (2000), as experiéncias realizadas antes da preparagao formal
para o magistério ttém grande vinculo com as orientacbes e as praticas pedagdgicas do
professor. A vida familiar, as pessoas significativas na familia, as experiéncias escolares
anteriores, as relagoes e as vivéncias determinantes com professores e outros adultos, além
do préprio conhecimento pratico do professor, sdo alguns exemplos de fontes de influéncia
muito importantes para modelar a postura do sujeito em relagdo ao ensino.

Ao narrar as experiéncias de formagao no curso da vida, os parceiros desta pesquisa
transmitiram o conjunto de vivéncias, aprendizagens, expectativas, frustagdes, que foi
configurando-os naquilo que sao. Deixaram explicitos e visiveis os conhecimentos e as
experiéncias de suas proéprias vidas e do grupo de professores de Matematica da rede
estadual de ensino de Sao Paulo.

A disciplina Matematica tem um forte apelo social quanto a seu ensino e aprendizado.
As politicas educacionais reforcam a importancia dos saberes matematicos ao estabelecer
metas baseadas em desempenho, em testes de conhecimento matematico dos alunos. Com
isso, as politicas publicas tém um papel relevante para a formacao da identidade profissional
do professor de Matematica, antes mesmo de o docente iniciar sua carreira.

Todos os parceiros da pesquisa foram alunos da escola publica em sua formacgéo no
Ensino Basico. Logo, carregam em sua biografia um modelo de professor que, provavelmente,
reproduziram no inicio de sua carreira — a imagem do professor de Matematica da escola
publica. Mel citou a influéncia de seus professores em sua atuacéo no inicio de sua carreira:
“Vocé nao consegue dar conta s6 com aquilo que vocé aprendeu na faculdade ou com aquilo
que vocé aprendeu com seu professor. Eu lembro que a gente se espelhava muito no

professor [que tivemos no Ensino Basico]”. Porém, no decorrer do tempo, ela passou a buscar
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sua propria identidade: “a principio, sim, se espelhar em nossos professores, mas depois vocé
tem que buscar o seu proprio jeito de trabalhar” (EN, MEL, 3 out. 2015).

A trajetoria pré-profissional, a propria histéria de vida e a socializagdo enquanto aluno
sao responsaveis por boa parte do que os professores sabem sobre o0 ensino, sobre os papéis
do professor e sobre 0 modo como ensinar. Os 11 (hoje, 13) anos obrigatérios de Educacao
Basica, mais os 3 ou 4 anos de formagao superior, condicionam o saber fazer do futuro
profissional (BOLIVAR, 2006).

No inicio de sua carreira, os docentes iniciantes recorrem ao que viveram como alunos,
as aprendizagens por observacao de seus professores, e se submetem a rotina escolar
dominante e as demandas do contexto escolar em que estao trabalhando. “Na indecisdo do
que sera mais adequado fazer, é frequente reproduzir o que viram funcionar no passado. As
aprendizagens recebidas na formagéo inicial perdem o sentido quando tém que nadar nas
tempestuosas aguas da pratica”® (BOLIVAR, 2006, p. 59, tradugdo minha).

A formacao inicial, aquela adquirida no Ensino Superior, configura a identidade
profissional de base, e o futuro professor obtém a primeira visdo do que € a pratica docente,
como afirma Bolivar (2006). Quando essa identidade de base se choca com as demandas do
exercicio profissional, gera uma crise no professor iniciante. Atender necessidades dos
alunos, organizar a sala de aula, educar, lidar com a burocracia em relagéo aos alunos e a
escola, muitas vezes em confronto com a pratica, sao alguns desafios aos quais ele necessita
responder imediatamente.

Os alunos desempenham um papel importante para a (trans)formacéao da identidade
profissional docente — para o bem e para o mal. Marcelo (2009, p. 123) afirma que “os indicios
de identidade dos professores se restringem muito mais a aula do que a instituicdo em que
trabalham”, o que dificulta o desenvolvimento de propostas organizacionais que suponham
uma mudanga na cultura arraigada na docéncia.

Confrontando o que discutem Bolivar (2006) e Marcelo (2009) com os depoimentos
dos parceiros da pesquisa, percebo a importancia da construgdo da identidade profissional
docente do professor iniciante. Esta vai direcionar suas ag¢des no decorrer da carreira. Mel

revelou como foi sua adaptacgao inicial:

Com o tempo, fui aprendendo a lidar com a situagdo de sala de aula, porque
a pratica é bem diferente da teoria. Acredito que no inicio da carreira eu tive
mesmo que estudar sozinha... [...] Eu me baseava nas aulas da época em
gue eu estudei, nas aulas que eu tive de 5.2 a 8.2 série e [n]as do Ensino
Médio. (EN, MEL, 3 out. 2015).

48 “Ante la indecision de qué sera mas adecuado hacer, pues, se suele reproducir o que han visto ha
funcionado en el pasado. Las argumentaciones recibidas en la formacion inicial suelen
desvanecerse cuando se tiene que nadar en las procelosas aguas de la préactica”.
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Tardif e Raymond (2000, p. 217) sublinham que os “alunos passam através da
formacéo inicial para o magistério sem modificar substancialmente suas crencas anteriores
sobre o ensino”. Para os autores, a socializagdo pré-profissional € um fator importante do
saber-ensinar. Esses “saberes” (esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias
etc.) ndo sao inatos, mas sim produzidos pela socializagao “através do processo de imersao
dos individuos nos diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas etc.), nos
quais eles constroem, em interagdo com os outros, sua identidade pessoal e social’ (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p.218).

Nao ha ruptura entre os conhecimentos profissionais dos docentes e as experiéncias
pré-profissionais — a familia, o0 ambiente de vida e a socializagdo escolar enquanto aluno. O
saber-ensinar tem sua origem na histéria de vida, pessoal e escolar, dos professores. O futuro

educador

interioriza um certo nimero de conhecimentos, de competéncias, de crengas,
de valores etc., os quais estruturam a sua personalidade e as suas relagdes
com o0s outros (especialmente com os alunos) e sao reatualizados e
reutilizados, de maneira nao reflexiva, mas com grande convicgao na pratica
de seu oficio. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 219).

As etapas ulteriores da socializagdo profissional e a relacdo com a escola nao se dao
em um terreno neutro. Elas ja se encontram estruturadas no professor iniciante.

Somente o conhecimento tedrico dos conteudos matematicos néo foi suficiente para
Mel se sentir segura para atuar na sala de aula no inicio de sua carreira. Foi necessario o
desenvolvimento de mecanismos de sobrevivéncia, estudando e buscando apoio em pessoas
de sua confianga fora da escola, de sua socializagdo, como citado por Tardif e Raymond
(2000). Ela teve o apoio de pessoas de sua familia, pois, como narrou, toda sua familia esta
envolvida com a Educacao. Mara também teve ajuda de pessoas de sua confianga no inicio
de sua carreira — que iniciou pouco antes de ela completar 18 anos —, como afirmou na
entrevista narrativa: “Tive o apoio da minha tia, que era professora de Matematica e me
auxiliou muito, todas as duvidas que eu tinha, eu corria para ela” (EN, MARA, 1 jul. 2015).

Para Lins (2005, p. 121), aqueles que chegam a faculdade de Licenciatura de
Matematica sdo, “bem ou mal, os sobreviventes, sdo os que, na escola, estavam entre os que
nao eram ditos inaptos para a Matematica que lhe impartiam”. Essas pessoas ja
naturalizaram, por meio de sua experiéncia, nogdes diferenciadas sobre a Matematica em
relagcdo a maioria das pessoas.

As dimensdes sociais, as macroestruturas indicadas por Bolivar (2006), determinam
padrdes para o professor construir sua identidade. Uma das concepgdes sociais diz respeito
ao saber matematico, o dominio do conteudo matematico por ter sido um bom aluno de

Matematica no Ensino Basico. As questbes sao: “Qual conteudo? O que significa ser bom
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aluno? Ser bom aluno em comparacao a qué? Em que dimensao?”. As respostas a essas
perguntas se dao de acordo com os parametros estabelecidos.

Mara, depois de ter iniciado sua carreira, tomou consciéncia de que a
profissionalizagdo docente exigia outros saberes, além do conteudo matematico. Isso
evidencia que sua identidade profissional docente teve a influéncia das dimensdes sociais do

meio em que estava inserida. Vejamos a fala da entrevistada:

[...] eu sempre fui boa aluna, entdo eu achava que bastava saber o contetido.
Eu era uma pessoa que falava bem em seminarios, sempre tinha uma boa
comunicagéo, entdo eu achava que era uma boa professora desde quando
eu comecei. [...] Depois eu descobri que poderia ter sido melhor, mas depois.
Quanto mais a gente estuda, acho que observa que pode ser um professor
melhor, aprender mais. (EN, MARA, 1 jul. 2015).

O conteldo que se ensina é uma das chaves para a constru¢ao da identidade docente,
e esse saber, no professor principiante, é “fragmentado, compartimentalizado, pobremente
organizado, o que dificulta o acesso eficiente a esse conhecimento enquanto se esta
ensinando” (MARCELO, 2009, p. 119). Mara, como muitos professores iniciantes, dominava
o conteudo de Matematica quando iniciou sua carreira docente, mas 0 acesso a ele ao ensina-
lo ndo é feito da mesma maneira de quando se € aluno. Sao necessarios outros
conhecimentos agregados ao conteudo matematico da formacao inicial, que vao sendo
adquiridos no decorrer da necessidade de sobrevivéncia na profissao.

Esse fato direciona a algumas questdes. Qual Matematica deve ser levada em conta
na formacao inicial do professor? Ou melhor, quais matematicas se deve ter em vista? Quais
praticas formativas podem contribuir para o trabalho do futuro professor?

Fiorentini e Oliveira (2013) consideram que, para pensar a formagao necessaria ou
fundamental para os cursos de Licenciatura em Matematica, € necessario analisar e discutir
a pratica social do educador matematico. Para tanto, deve-se evidenciar os saberes
mobilizados e requeridos para a pratica docente e considerar que ha diferentes concepgdes
e interpretagbes do que é essa pratica e da formagao profissional que ela requer. Porém,
“‘cada modo de interpretar e conceber essa pratica social demanda a projegcdo de uma
formacéo profissional que seja a mais coerente possivel com essa concepcao” (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 921).

Os autores destacam trés perspectivas que tém impacto no modo de organizar o

processo de formagao ou aprendizagem profissional:

e A formacao precisa ser voltada ao conhecimento matematico classico, em que
basta o dominio deste, do objeto do ensino e da aprendizagem. Nesse

contexto, a aprendizagem docente é fortemente influenciada pela tradigao,
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marcada pelo paradigma do exercicio e pela abordagem algoritmica ou
sintatica dos procedimentos e das ideias da matematica escolar.

e A visdo da Matematica como campo de aplicagdo de conhecimentos
produzidos pela pesquisa académica, de modo que essa disciplina pode ser
transposta/adaptada para o contexto de ensino e aprendizagem. Nessa
perspectiva, é enfatizada “mais a dimensao técnica e didatica (relacbes entre
professor-aluno-conteiudo e meétodos de ensino) do que a pedagdgica (o
sentido, a relevancia e as consequéncias do que ensinamos)” (FIORENTINI;
OLIVEIRA, 2013, p. 921). Com isso, a aplicagdo dos conhecimentos
matematicos, das ciéncias educativas e dos processos metodoldgicos do
ensino da matematica se daria na pratica educativa, mediante um treinamento
profissional.

e A percepcdo da Matematica como pratica social, constituida de “saberes e
relacbes complexas que necessitam ser estudadas, analisadas,
problematizadas, compreendidas e continuamente transformadas”
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 921). Isso requer uma agao formativa que
tenha as mudltiplas atividades profissionais do educador matematico como o

eixo principal de estudo e problematizacao.

Na ultima perspectiva elencada, a Matematica é sempre um saber em relacdo direta
ou indireta com as praticas sociais, ndo aparecendo hermética e isolada de outros saberes e
campos disciplinares. Assim, podemos considerar as multiplas matematicas, dependendo do
contexto de pratica social em que ela esta inserida, em que estas ganham sentido e
forma/conteudo proprios, sendo reconhecidas e validadas no/pelo trabalho.

Nao se trata de defender uma matematica mais simples ou superficial para o curso de
Licenciatura, em comparagdao ao Bacharelado. O licenciando em Matematica precisa
“conhecer, com profundidade e diversidade, a matematica enquanto pratica social e que diz
respeito ndo apenas ao campo cientifico, mas, sobretudo, a matematica escolar e as multiplas
matematicas presentes e mobilizadas/produzidas nas diferentes praticas cotidianas”
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 921, grifo dos autores)

Ao dominar esses conhecimentos, o futuro professor tera condicbes de explorar e
desenvolver uma matematica significativa, que faca sentido aos alunos e a seu
desenvolvimento intelectual. Com isso, estabelece interlocugao/conexao entre a Matematica
mobilizada/produzida pelos alunos e aquela historicamente estruturada pela humanidade.

Nao é suficiente que o futuro professor conheca a teoria, é preciso que ele experiencie
0 processo de exploracao e investigagao nas disciplinas matematicas da Licenciatura. Além

disso, a escola, “por sua natureza eminentemente social, esta sujeita a condicionamentos
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externos a [ela], assim o professor de matematica ndo escapa das lutas sociais mais gerais,
das disputas em torno de interesses politicos, socioculturais e econémicos” (MOREIRA;
FERREIRA, 2013 p. 985), e, querendo ou nédo, atua no desenvolvimento do processo de
escolarizagao basica. Nesse sentido, o acesso aos conhecimentos académicos e as teorias
matematicas € encarado como ferramenta intelectual capaz de enriquecer seu pensamento e
sua acao, instruindo os licenciandos na andlise e na sintese da realidade pedagdgica
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Fiorentini e Oliveira (2013) comentam que Felix Klein, em 1908, ja denunciava que os
professores da universidade estavam preocupados exclusivamente com sua ciéncia, sem
pensar nas necessidades das escolas e no estabelecimento de ligagdes com a matematica
escolar. Segundo os autores, Bento de Jesus Caraca, na década de 1930, procurou romper
com o conceito da Matematica como algo criado, como um todo harmonioso, evidenciando,
em suas abordagens, hesitacdes, duvidas e contradi¢cdes, que, ao longo de reflexdes, iam
sendo eliminadas. Mais de um século depois de Félix Klein, pouco avanco foi alcancado
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013).

Moreira e Ferreira (2013) afirmam que, por muito tempo, o lugar da Matematica no
processo de preparagao do professor para a Educagéo Basica era indiscutivelmente central,
composta por trés anos de conhecimentos matematicos mais um ano de conhecimentos
didaticos. Com a consolidagdo, nacional e internacional, da Educacao Matematica como
campo de conhecimento e com os estudos da Etnomatematica, as pesquisas sobre a
formacgao do professor de Matematica contribuiram para ampliar a compreensao sobre os
saberes da profissdo docente. A palavra Matematica, atualmente, apresenta ambiguidade
semantica, sendo significativo o acréscimo de qualificativos como: matematica escolar,
matematica avancada, matematica do cotidiano, matematica moderna, matematica
académica etc.

Os parceiros da pesquisa foram formados em uma época em que o curriculo dos
cursos de Licenciatura se assentava sobre a concepc¢éo 3 + 1, sendo o ultimo ano destinado

ao treinamento ou a aplicagado do que foi aprendido nos anteriores.

O lugar da matematica nessa concepgao de pratica e de formacao docente
continua sendo considerado central e fundamental, porém, ainda fortemente
distanciado das praticas escolares, pois a aplicagdo desses conhecimentos
passa por um processo de racionalidade técnica e/ou de transposigéo
didatica do saber sabio ou cientifico para o saber a ser ensinado e, finalmente,
em objeto de ensino. (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 921, grifos dos
autores).

Mila narrou sua apreensao no inicio da carreira: “quando o professor vai para a sala
de aula, ninguém ensina a dar aula, ele aprende a dar aula na pratica, vai acertando, vai

errando, o colega vai orientando: ‘ndo faga assim’; ‘vai acontecer isso’. E dessa forma que ele
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vai aprendendo!” (EN, MILA, 20 jun. 2015). Mel, por sua vez, levou sua experiéncia da
formacéao de nivel médio de Magistério para as aulas dos anos finais do Ensino Fundamental:
“eu j& estava dando aula no Ciclo | [...], e o Magistério me forneceu a parte didéatica que a
faculdade de Matematica néo forneceu” (EN, MEL, 3 out. 2015).

Todavia, ndo é observado nos estagiarios que procuram as escolas o conhecimento
académico e a teoria matematica. Esses dois fatores sdo designados por Fiorentini e Oliveira
(2013) como ferramentas intelectuais capazes de enriquecer o pensamento e a acdo dos
licenciandos, instruindo-os na analise e na sintese da realidade pedagdgica. Mel comentou

sobre esse despreparo:

Atualmente, ha um aluno de Licenciatura em Matematica fazendo estagio
comigo, na escola. Eu percebo que os estagiarios estao ali para esclarecer
duvidas deles, eles tém muitos problemas de aprendizagem! A gente percebe
que ha muita gente que estava fora da escola ha muito tempo, que ja tiveram
uma formacgéo precaria, estdo voltando para a escola, para a Licenciatura,
muitas vezes, na Licenciatura a distancia. Entdo, a gente esta vendo que esta
chegando professores no mercado de trabalho que ndo dominam nem o
conteudo basico de Matematica. A gente, que ja passou por isso, sabe que é
muito dificil! (EN, MEL, 3 out. 2015).

Mel sugere aos estagiarios que procurem estudar o conteudo abordado no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Propde que eles se centrem nos conceitos basicos e coloca-
se a disposigao para ajuda-los. Porém, também é necessario o conhecimento do curriculo do
estado de Sao Paulo, cujo material esta disponivel para consulta, em versado impressa e
online.

Para explicar o funcionamento do curriculo de Matematica (e de outras disciplinas do
Ensino Basico), a SEE-SP estabeleceu que os novos professores deveriam realizar o Curso
Especifico de Formagao aos Ingressantes nas classes docentes do Quadro do Magistério,
com objetivo de formagao especifica sobre a estrutura da SEE-SP e sobre o Curriculo oficial
do estado. O curso engloba a teoria, a metodologia e as atividades dos Cadernos do Aluno e
do Professor do Curriculo do estado, além de esclarecer sobre a carreira profissional do
servidor publico da SEE-SP. Sua abordagem complementa a formagao docente, levando o
cursista a reflexao sobre sua pratica profissional. No entanto, somente tem acesso ao curso
os professores ingressantes por meio de concurso publico.

Quando o Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes nas classes docentes do
Quadro do Magistério foi instituido, em 2010, ele foi parte integrante do processo de
aprovagao no concurso de contratagdo de professores. Antes do ingresso no servigo publico,
o professor participou do curso, de 360 horas, com duracao de quatro meses, recebendo uma
bolsa de estudo no valor de 75% do salario inicial do cargo de PEB Il, em regime de 40 horas

de trabalho. Ao final dos quatro meses, houve uma prova final, aplicada pela instituicao
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responsavel pelo concurso, e, caso tivesse sido aprovado, o professor ingressava como
efetivo da rede estadual de S&do Paulo.

A partir de 2013, a participagdo no curso se incorporou ao estagio probatério do
professor ingressante, sem direito a bolsa de estudo. A avaliagéo é feita mediante presenca
no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e obtencdo de conceito satisfatorio nas
atividades do curso online e nas questdes objetivas, com autocorrecao pelo sistema. O curso,
que manteve a carga horaria, € oferecido em trés semestres: 12 horas referentes a encontros
presenciais na Diretoria de Ensino e 342 horas online no ambiente virtual de aprendizagem
da Escola de Formagao da SEE-SP. Os encontros presenciais tém por objetivo apresentar o
curso, esclarecer duvidas e acompanhar a etapa em que o professor se encontra no curso.
As atividades online sdo na modalidade autoinstrucional (sem tutoria, interacdo ou mediagao),
compostas por videoaulas, leitura dos conteudos e realizacdo de tarefas no ambiente virtual,
leitura de materiais complementares e pesquisa.

Tanto o ambiente virtual como os encontros presenciais nao propiciam discussao entre
os participantes sobre o conteudo do curso, as dificuldades do assunto estudado, as
metodologias e a compreensao de conteudos, nem outros aspectos pedagdgicos. Isso remete

a fala de Mel:

Hoje a gente vai as formagbes na Diretoria de Ensino e néo tem troca de
experiéncia. Percebemos muita ansiedade dos professores por ndo saberem
0 que tém que fazer na sala de aula. Ultimamente, nas reuniées que eu tenho
ido, sinto que as pessoas estdo desgostosas com a situagdo e acabam
colocando muita ansiedade, e a formacédo nao flui, diferente daquela época
[do inicio da carreira]. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Mara e eu fizemos o curso em sua primeira edicao, em 2010. Nessa edi¢do, nao houve
encontros presenciais. Mara fez dois deles: “de Ciéncias e de Matematica, simultaneamente.
[...] Embora tivesse uma carga horaria muito extensa, ndo foi tdo proveitoso” (EN, MARA, 1
jun. 2015).

Em 2010 e em 2013, a SEE-SP promoveu concurso para preenchimento de cerca de
10.000 e 60.000 vagas, respectivamente, para professores de todas as disciplinas do Ensino
Basico. E comum que professores eventuais ou contratados participem do concurso,
procurando um cargo efetivo na rede estadual. Como o professor ingressante na rede
estadual paulista ndo é principiante na carreira da SEE-SP, para as classes docentes do
Quadro do Magistério, o impacto do Curso Especifico de Formagao aos Ingressantes na
construcao da identidade profissional docente, no conhecimento da disciplina e do curriculo e
na reflexao sobre a pratica profissional € minimizado, de modo que a formacgéao se torna uma
exigéncia burocratica para a efetivagao no cargo publico.

A interagao entre os participantes de um curso propicia a construcido da identidade,

que se da em um espaco relacional e sofre a influéncia do grupo em que o professor esta
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inserido, o que Bolivar (2006) chama de mesoestrutura. A imagem de si se forma na interagao
com o outro no decorrer do tempo e em cada contexto institucional, “nenhum sujeito pode
construir sua identidade a margem das identificagcdes que outros formulam sobre ele”
(BOLIVAR, 20086, p. 40, tradugdo minha*). A influéncia do grupo, no inicio da carreira de Mel,

ficou marcada em sua memoria e foi descrita na entrevista narrativa:

Quando eu vim para o Olga®, era incrivel, os meus professores ali, s6 eu de
novata no meio da turma. Eu fui aluna deles! Nossa! Eu tinha até medo de
abrir a boca, de falar alguma besteira! Quando eu ia falar, todo mundo fazia
siléncio: “Oh, fagam siléncio que agora ela vai falar!”. Porque nem falar eu
queria! Eu pensava que eu tinha que aprender com eles, eu néo tinha nada
[para acrescentar], tinha que ouvir! (MEL, 3 out. 2015).

Ao mesmo tempo, ela tem consciéncia de que € necessaria a ajuda para se constituir

professor, o que demanda tempo e esforgo pessoal:

Se a pessoa néo tiver alguém para ajudar, é muito dificil, porque o professor
é autodidata, mas nédo vira autodidata da noite para o dia. E ao longo da
carreira, de necessitar ler e estudar. Eu lembro que eu lia muitos livros
didatico, muitos! Procurava ver o que o autor estava querendo dizer com
aquela abordagem. (EN, MEL, 3 out. 2015).

A educacao é um empreendimento coletivo, da-se pelo outro, necessitando que haja
ao menos duas singularidades em contato. E uma mudanca de estado, com a passagem do
ndo-saber ao saber feita pela mediacado do outro, “seja este outro uma singularidade (um
professor ou um amigo, por exemplo) ou uma coisa qualquer (um livro, um filme, uma ideia
capturada a léu...)” (GALLO, 2010, p. 15). Como afirma Freire (1987), os homens se educam
em comunhao, intermediados pelo mundo; assim, no ambiente escolar, no cotidiano na vida
pessoal, o professor € sempre um aprendente.

Mara, Mel e Mori participaram do Projeto Escola Padrdo, em que havia reunides
pedagodgicas por area de atuagao. A interagcdo com docentes mais experientes se dava nos
horéarios de trabalho pedagdgico por disciplina, além de haver um acompanhamento mais

préximo com os Professores Coordenadores de area. Mara afirmou:

Eu acho que foi uma pena terem acabado com a Escola Padrao, porque vocé
sentava com seus pares [...]. Faziamos projetos, preparavamos aula com o
acompanhamento da coordenadora. Isso é muito bom! Eu tinha alguém para
me dar um respaldo (eram seis ATPC!). Eu dava aula num periodo [...], e, no
outro periodo, tinha as ATPC. (EN, MARA, 1 jul. 2015).

Algumas escolas tentaram manter essa dinAmica para as ATPC depois de o Projeto
ser interrompido, como foi comentado no Grupo de discussao-reflexao 2, mas foi algo pontual

e nao prevaleceu no decorrer do tempo.

49 “Nadie puede construir su identidad al margen de las identificaciones que otros formulan sobre él”.
50 Escola Estadual Prof.? Olga Chakur Farah.
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Mori: [...] Quando era Escola Padrdo, nosso ATPC era muito legal!

Mila: Continuou durante um bom tempo, né? Mesmo depois da Escola
Padréo, quando a Vera era coordenadora [professora agora aposentada]. Ela
continuou com a mesma dinamica.

Mori: E, com aquela dindmica era 6timo!

Mila: Havia separag¢éo por disciplina nos dias da semana: segunda-feira para
a area de Matematica, terca-feira Lingua Portuguesa, e assim por diante. A
gente fazia em horario separado, com os pares. Faziamos a ATPC por area,
além da ATPC coletiva.

Mori: Vocé lembra?

Mara: As vezes é interessante ter professores reunidos por area, as vezes é
interessante ter professores reunidos por turma. Grupo muito grande, todos
juntos, nao é produtivo. (Grupo de discussao-reflexdo 2, 26 maio 2016).

Na escola de Mara, a mesma em que leciono, as ATPC chegam a ter 40 participantes.
Sao muitos professores para que haja discussbées produtivas. Em 2010, Mara e eu
conseguimos que a gestdo da escola permitisse que fosse feita ATPC somente com o0s
professores de Matematica, em horario diverso do grupo. Foi uma experiéncia muito boa,

citada por Mara em sua harrativa:

Agora me lembrei daquela ATPC que a gente fazia na escola, por area.
Aquela era produtiva! Eu acho que era produtiva, porque a gente acabava
conhecendo o trabalho do colega, tinha a oportunidade de estudar alguma
coisa voltada para nossa area do conhecimento, mas por uma série de razbes
a gente ndo consequiu dar continuidade com aquele formato de ATPC. Eu
acho que era produtivo, eu gostaria de ter mais ATPC como aquelas, gostaria
de ter mais oportunidade de estudar durante a ATPC, de produzir projetos
durante os momentos de reflexdo, até mesmo com amigos, colegas,
parceiros. (EN, MARA, 1 jul. 2015).

A identidade profissional docente engloba também o sentimento de o sujeito pertencer
cultural e socialmente a um determinado contexto, como resposta a diferenciacdo ou a
identificagdo com outros grupos sociais ou profissionais. A socializagao profissional, entendida
como grupo, com caracteristicas em comum, faz com que a identidade nao se apresente aos
atores sociais e a seus contextos de trabalho como algo acabado ou estavel, mas sim como
processo dinamico, envolvendo o individuo coletivamente (BOLIVAR, 2006). As ATPC por
disciplina, ou até mesmo por area de conhecimento, possibilitam que o grupo discuta questdes
inerentes a sua area de atuagdo, em um momento pedagdgico, com o grupo envolvido em um
trabalho pedagégico coletivo.

Para lecionar na rede estadual de ensino de Sdo Paulo, até 2017, era necessario fazer
uma inscricdo, em data predeterminada, e participar do processo de atribuicao de aulas,
mediante classificagcao por critérios de acumulo de pontos. O educador que nao tivesse pontos
ou os tivesse em pequena quantidade, frequentemente, iniciava como professor eventual.
Professor eventual é aquele que n&o possui vinculo com a escola, mas fica a disposigcao dela,

aguardando a auséncia de algum docente e lecionando qualquer disciplina,
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independentemente de sua formagao inicial. Nao é raro que esse docente trabalhe em mais
de uma escola.

E comum que as vagas, como professor eventual, sejam preenchidas por alunos do
curso de Licenciatura em Matematica, mesmo por aqueles que estao nos primeiros semestres
e nao iniciaram o estagio obrigatdério do curso de licenciatura e algumas disciplinas
pedagdgicas. Esses professores-alunos, assim como 0s docentes em inicio de carreira,
submetem-se a qualquer pressédo da gestdo da unidade escolar para se manter na escola
como professores eventuais e iniciar sua contagem de tempo. Eles ndo tém direito a participar
de reunibdes e horarios pedagdgicos de maneira remunerada nem de cursos oferecidos pela
SEE-SP, tampouco se encontram com docentes de sua disciplina na escola nem tém

orientacdo pedagdgica da gestio escolar inerente a disciplina de sua formagao.

Os professores eventuais ndo pertencem a comunidade escolar, eles sao
chamados com o uUnico objetivo de ocupar um espago em sala de aula que
devera ser computado como aula dada, evitando assim que haja
descumprimento dos dias letivos previstos. O processo de chegar a pertencer
a essa comunidade deveria ser revisto. Deveriam ser criados meios e
oportunidades para que esses professores integrassem a comunidade
escolar. (PASSOS et al., 2005, p. 57, grifo dos autores).

Os problemas enfrentados por professores eventuais vao do desinteresse do aluno
por sua aula a defasagem de seu conhecimento matematico. De acordo com Passos et al.
(2005), eles nao estao preparados para enfrentar situagoes de sala de aula, experimentando
um sentimento de desanimo quando ndo conseguem o interesse dos alunos nas aulas. Os
autores questionam a quem interessa a permanéncia das condicdes de trabalho do professor
eventual, pois acreditam que muitas das praticas negativas dessa etapa profissional serao
mantidas “quando o professor obtiver um cargo efetivo, podendo comprometer os processos
de ensino/aprendizagem dos alunos mediante o conhecimento matematico” (PASSOS et al.,
2005, p. 59).

O inicio da carreira constitui-se em uma fase critica para o professor em relagdo as
experiéncias anteriores e aos reajustes a serem feitos em funcéo das realidades do trabalho,
e a estruturacdo do saber experiencial € mais forte e importante (TARDIF; RAYMOND, 2000).
E nessa fase, entre os trés e cinco primeiros anos de trabalho, que se da a construcdo das
bases dos saberes profissionais. Esse processo esta ligado a socializagao profissional do
educador. Ha varias denominagbes para essa fase: choque com a realidade, choque de
transigao, choque de cultura, etc. Essas nogdes remetem “ao confronto inicial com a dura e
complexa realidade do exercicio da profissdo, a desilusdo e ao desencanto dos primeiros
tempos de profissdo e, de maneira geral, a transi¢do da vida de estudante para a vida mais
exigente de trabalho” (TARDIF; RAUMOND, 2000, p. 226).
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Certas condigdes sado necessarias para enfrentar essa fase e estrear com mais

facilidade na docéncia, de modo a consolidar a profissao e adquirir estabilizagao na carreira:

ter turmas faceis; um volume de trabalho que ndo consuma todas as energias
do professor; o apoio da diregdo, ao invés de um controle “policial”; um
compromisso definitivo por parte da instituicdo (conseguir um emprego
regular, estavel); colegas de trabalho “acessiveis”, com os quais se pode
contar etc. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 226, grifo dos autores).

A influéncia que esses professores iniciantes tém para a construgao de sua identidade
profissional se resume a sua biografia de vida, a suas dimensdes sociais e culturais dentro e
fora da escola e ao espelho que guardam de seus professores. A politica da educagao pouco
lhes influencia, tendo em vista que o0 mais importante € sua inser¢do na docéncia. A gestao
escolar da rede de ensino paulista espera que eles deem conta de cobrir faltas dos
professores em exercicio, ndo importando como isso sera feito.

O papel das politicas publicas para a formagao da identidade desse professor fica para
depois que ele conseguir passar no concurso publico e ter o direito de participar dos cursos
de formacgao continuada. Até 13, ele vai continuar preocupado em ter ou nao aulas para suprir
sua sobrevivéncia. Quando muito, seu desempenho vai sofrer a influéncia de seu esforgo
pessoal, fora do horario de trabalho, sob suas expensas. Retornando a metafora do ipé
frondoso, exposta no inicio desta secao, posso dizer que os professores iniciantes e o0s
professores-alunos, aqueles que iniciam precipitadamente sua carreira docente, ndo tém
raizes profundas o suficiente para sofrerem as intempéries que existem ao longo da estrada;

necessitam de mais cuidados que outros.

5.3 Profissionalizagado: dos desencantos com a profissdo aos entrelagamentos com as

trajetérias de vida

N&s nos percebemos, vemo-nos e queremos que nos vejam por nossa identidade. A
construcao da identidade profissional docente, do eu profissional, evolui ao longo da carreira,
podendo ser influenciada pela escola, pelas reformas e pelos contextos politicos, além de ser
determinada pelo contexto social, pelo compromisso pessoal, pela disposi¢ao para aprender
a ensinar, pelas crencas, pelos valores, pelas experiéncias passadas e pelo conhecimento
sobre o que ensinar (MARCELO, 2009).

A carreira, por sua vez, é fruto das transagdes continuas entre as interagbes dos
individuos e as ocupagoes. Essas “transa¢des modificam a trajetoria dos individuos bem como
as ocupacgdes que eles assumem” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 225). Os membros dessa
realidade social e coletiva seguem a mesma trajetéria ou uma trajetéria sensivelmente
idéntica, e os papéis profissionais por eles desempenhados se vinculam a normas, formais ou

informais, que eles devem adotar em relacdo a essa ocupacgao. Além da institucionalizagao,
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a carreira tem uma dimensao subjetiva, que “remete ao fato de que os individuos dao sentido
a sua vida profissional e se entregam a ela como atores cujas agbes e projetos contribuem
para definir e construir sua carreira” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 225).

Ao longo da profissionalizagdo, os professores vado moldando seus saberes e sua
identidade docente. Com as novas situagoes de trabalho, (re)apropriam-se de sua experiéncia
e a (re)significam. Os parceiros da pesquisa principiaram sua carreira de maneira transitéria,
sem intencdo de serem professores de Matematica por toda sua carreira profissional. Com
isso, ndo tinham a pretensao inicial de se identificar com os pares nem com as escolas em
que trabalhavam.

Gatti et al. (2009) citam a escolha da profissao docente como a Unica viavel quando o
estudante imagina que ira ingressar na profissao de forma transitéria. Conforme as autoras,
isso pode redundar em descompromisso com a carreira, contribuindo para uma imagem social
de profissdo secundaria. Aliado a isso, ha o fato de existirem profissdes ou atividades mais
motivadoras no momento da escolha da profissédo, e “a docéncia pode nao ser atraente nao
apenas em fungao de fatores proprios a essa carreira, mas também pela possibilidade aberta
por inumeras outras ocupagbes” (GATTI et al., 2009, p. 13).

O inicio da carreira do professor, assim como sua escolha de ocupagao, também sofre
a interferéncia do contexto em que o docente principiante esta inserido. Muitas vezes, ndo ha
escolha a priori, mas sim oportunidades pontuais. Todos os parceiros da pesquisa buscaram
a faculdade de Licenciatura logo ao final do Ensino Médio. Nenhum deles escolheu ser
professor de Matematica. Mel e Mila queriam trabalhar na area de Informatica. Mori
intencionava ser dentista. Mara s6 optou por Matematica no quinto semestre do curso de
Ciéncias, sua intengéao inicial era cursar Biologia, isso depois de ter iniciado e desistido da
Licenciatura em Historia. Tao logo terminou a Licenciatura, Mara comegou sua formagao em

Arquitetura. Apresento abaixo os depoimentos dos entrevistados:

A Informatica era um campo novo naquela época, e a Universidade [Bras
Cubas] abriu um curso de Matematica voltado para Informatica, e eu vi ali
uma ponte para eu trabalhar com a Informatica. Eu podia fazer qualquer
curso, para mim era indiferente, eu nao estava procurando uma profissao;
entdo, eu escolhi Matematica voltada para a Informatica por causa da
Informatica. S6 que, quando comegou o curso, era um curso de Licenciatura
plena em Matematica, tinha Informatica sim, mas era pouca, era s6 um
chamariz, talvez eles tivessem a intengao de fazer o curso, mas no futuro. Eu
terminei a faculdade e o curso néo saiu. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Eu trabalhava em um banco, na digitagdo de dados, o que me levou a fazer
a faculdade de Matematica, juntamente com a Licenciatura. A ideia de fazer
a faculdade de Matematica foi para trabalhar com Computagéo, pois, na
época, nao existia curso especifico para essa area, entdo se fazia
Matematica, que abordava programacgdo de computadores. (EN, MILA, 20
jun. 2015).
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A Matematica era minha segunda opg¢do naquela época! Cursei Matematica
numa faculdade regida por padres, uma faculdade particular pequena,
algumas pessoas falaram que era uma boa faculdade, entdao eu comecei a
cursar Matematica. Nao quis ficar um ano fazendo cursinho para depois tentar
cursar Odonto. (EN, MORI, 3 jul. 2015).

Depois [do Ensino Médio] cursei Licenciatura em Histéria (sem conclui-1a) e,
por influéncia familiar, fui cursar Licenciatura em Ciéncias [...]. Apés cinco
semestres, era possivel optar por Biologia ou Matematica com habilitagdo
para Ensino Médio. A principio, eu tinha maior afinidade com Biologia, mas
(mais uma vez) a influéncia familiar levou-me a optar, no quinto semestre, por
Matemaética. (EN, MARA, 01 jul. 2015).

Os critérios para o jovem escolher a carreira vao além da situagao da profissdo diante
do mercado de trabalho no presente e no futuro. Sao opcdes feitas de maneira contraditoria
com seus desejos e com sua possibilidade, sofrendo a interferéncia do contexto em que ele
esta inserido e das expectativas familiares (GATTI et al., 2009). A questao salarial, embora
seja considerada, nao cerca todos os fatores que envolvem a atratividade de uma carreira.

Escolher uma ocupacéo e inserir-se no mundo do trabalho ndo sao processos simples,

geram dilemas, o que significa que as possibilidades de escolha profissional
nao estdo relacionadas somente as caracteristicas pessoais, mas
principalmente ao contexto histérico e ao ambiente sociocultural em que o
jovem vive. No Brasil, por exemplo, observa-se a procura crescente pelas
carreiras do servigo publico nas quais, uma vez admitido por concurso, o
candidato tem a estabilidade nesse servigo garantida por lei. (GATTI et al.,
2009, p. 10).

Mara e Mel iniciaram o trabalho docente assim que ingressaram na faculdade de
Licenciatura. Para Mara, iniciar a lecionar em Matematica foi determinante para sua escolha:
“eu comecei a lecionar no primeiro ano que ingressei na Universidade, com 18 anos de idade,
0 que fez com que eu optasse pela Matematica” (EN, MARA, 1 jul. 2015). Mel comecgou a
docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental: “desde o inicio da faculdade eu ja estava
lecionando. Iniciei trabalhando com Ciclo | do Ensino Fundamental e, logo em seguida, passei
a lecionar no Ciclo Il. Assim que terminei a faculdade, eu passei no concurso de PEB Il, me
efetivei e continuei na mesma escola” (EN, MEL, 3 out. 2015).

Mara e Mel tinham o que desejavam seus colegas de curso de Licenciatura: a insergéo
rapida na carreira docente. Mila ja integrava o mercado de trabalho, na area de Informatica;
assim, comecgou a lecionar depois de concluir a Licenciatura e o Bacharelado, desistindo, em
seguida, da docéncia por dificuldades na compatibilizagao de horarios.

Mori partilhou, em sua narrativa, sua apreensdo quando percebeu quem eram seus
companheiros no curso de Licenciatura, ndo se identificando com o grupo: “na época que
iniciei a faculdade, eu era novinho, com 17 anos ainda. Na minha classe, tinha aluno que
poderia ser até meu pai e até meu avd! Ai falei: Meu Deus do céu, onde fui parar?!” (EN,

MORI, 3 jul. 2015), o que ndo o impediu de continuar o curso de Licenciatura. Porém, mesmo
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depois de ter concluido o curso, Mori considerava que nao tinha o perfil para ser professor de
Matematica.

Como citado neste texto, na seg¢ao 3.3, uma das metas do programa Educagdo —
Compromisso de S&o Paulo, langado em 2011 pelo governo do estado de S&o Paulo, é
aumentar a atratividade da carreira de professor, de maneira que esta estivesse entre as 10
mais admiradas e desejadas do estado. No documento, o governo firma o compromisso de
que a rede estadual paulista figure entre os 25 melhores sistemas de educagédo do mundo
(SAO PAULO, 2011b).

Aumentar a atratividade da carreira do magistério envolve desde equiparacao salarial
com carreiras de mesmo nivel de formacgao até valorizagao social do professor da escola
basica. Como apontado por Gatti et al. (2009, p. 70), a “sociedade brasileira tem como
discurso a importancia da educag¢ao, mas n&o ha ainda a percepg¢ao dessa tematica como
uma questado de urgéncia, prioritaria, que deve ser, portanto, objeto de politicas incisivas por
parte do poder publico”. Nao ha como pensar em educagao sem pensar no professor, em sua
carreira e em sua realizagao profissional, em seu florescimento no trabalho. Resta passar das
letras a acao, tirar do papel metas, desejos, intengdes que a sociedade anseia, e realiza-los.

Mesmo depois de terem terminado a Licenciatura em Matematica todos os parceiros
da pesquisa narraram que ndo eram professores, mas sim “estavam professores”, pois
trabalhavam de maneira provisoéria. Isso evidencia que a atratividade da carreira docente
oscila entre satisfagdes e frustacdes, entre opgédo e necessidade, como afirmam Gatti et al
(2009). Mara iniciou a faculdade de Arquitetura e Urbanismo assim que terminou a
Licenciatura. Mila optou por continuar trabalhando no banco quando houve dificuldades de
conciliar horarios com as aulas. Mori lecionou por pouco tempo e, ao néo se identificar com o
trabalho docente, procurou a industria.

Mel foi aprovada em concurso publico assim que terminou a faculdade e, considerando
que toda sua familia estava e esta envolvida em trabalhos com a educagao, deixou sua
intencdo de trabalhar com a area de Informatica e escolheu a docéncia, mesmo assim, de

modo n&o definitivo:

Naguele momento eu tinha falado: “Eu ndo vou mais ser professora, eu vou
mudar de carreira, agora vou para outra area”. Mas, ai, eu passei no
concurso, me efetivei e continuei na mesma escola, ha 24 anos, na mesma
escola. Acho que eu fiqguei um bom tempo negando isso! Sabe, para mim, eu
ndo era professora e néo ia continuar nessa profissdo! Eu acho que demorou
um pouco para eu entender que eu ia ficar no Magistério. [...] Eu fui pra sala
de aula afirmando: “Ja, ja, eu saio, estou s6 de passagem, olha gente, ndo
fiquem preocupados, que eu vou sair”. [..] Demorou para eu me sentir
professora! (EN, MEL, 3 out. 2015).

A identidade profissional docente vai se configurando no decorrer da vida do professor.

Comeca antes mesmo do inicio da carreira docente, de forma paulatina e pouco reflexiva,
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mediante a aprendizagem informal e a observagdo de modelos com os quais futuros
professores vao se identificando pouco a pouco, recebendo maior influéncia dos aspectos
emocionais do que dos racionais. A docéncia é a “Unica das profissdes em que os futuros
profissionais se veem expostos a um maior periodo de observagao nao dirigida em relagao as
funcdes e tarefas que desempenharao no futuro” (MARCELO, 2009, p.116). Nesse periodo
de aprendizagem informal, o professor iniciante vai estabelecendo ideias e crengas sobre o
ensinar e o aprender, sobre a disciplina que ministra e sobre o professor ideal.

E o que dizer sobre os futuros professores quando se inserem na docéncia logo no
inicio de sua formacdo inicial? E um problema politico? Ha déficit de professores de
Matematica no pais? Ha problemas com o ensino e aprendizagem da Matematica? Nao ha
atratividade na carreira? Quem sao esses professores-alunos? Eles se sentem preparados
para a sala de aula? Sao professores iniciantes ou discentes precoces? Ha acompanhamento
desses estudantes para que aprendam a ensinar? Ha tantas questdes e tantos problemas
enfrentados pelas escolas brasileiras para que o aluno do Ensino Basico, entre outras coisas,
aprenda a Matematica para sobrevivéncia como cidadao participativo da sociedade.

Os parceiros da pesquisa narraram suas dificuldades quando iniciaram a carreira
profissional, conscientes de que a faculdade nao tinha lhes dado formagao suficiente de
Matematica e de ensino dessa disciplina. Mel buscava preencher suas lacunas de formacéo
lendo revistas e livros didaticos. Ela narrou que assinou a Revista do Professor de Matematica

(RPM) durante muitos anos, mesmo sem entender direito o que abordavam.

Eu me lembro, que no principio, eu ndo entendia nada daquilo, mas eu lia, eu
tentava, é assim, achar um sentido naquilo, aproximar de alguma coisa que
eu conhecia. Hoje em dia, quando eu pego a revista e leio, eu penso: “Agora
eu sei”. Quer dizer, na verdade, a formacéo [inadequada] que eu tive me fez
muita falta no inicio! (EN, MEL, 3 out. 2015).

Hoje, o conteudo da RPM estd mais préximo dos conteudos abordados em sala de
aula do Ensino Médio, mas, em sua fase inicial, a partir de 1982, seu conteudo era muito
tedrico, em nivel mais avangado, com abordagem destinada ao curso de Licenciatura em
Matemaética. E uma revista que n&o é enviada gratuitamente para as escolas publicas, e sua
assinatura deve ser renovada todos 0s anos.

Além de ler muito, Mel participou de um curso de extensao universitaria na PUC-SP
quando terminou a faculdade, enfrentando uma distancia de pouco mais de 100 km: “Eu
passava o sabado inteiro na PUC, durante quatro meses. Nesse curso eu comecei a ter
contato com a Matematica que eu ia desenvolver em sala de aula, pois nada do que eu estudei
na faculdade consegui aplicar na escola, eu ndo via relaggdo entre as duas abordagens” (EN,

MEL, 3 out. 2015).
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O conhecimento do conteudo matematico a ser ensinado € primordial, mas outros
saberes, como os didatico-pedagdgicos®, também fazem parte da profissdo docente. Além
disso, o professor de Matematica, para manter a qualidade de ensino, precisa conhecer com
profundidade e diversidade as multiplas matematicas presentes e mobilizadas/produzidas nas
diferentes praticas cotidianas, o que envolve a forma como essa area se apresenta no ambito
social, no espaco escolar, entre outros contextos (FIORENTINI; OLIVIERA, 2013).

Na formagao inicial, esses conhecimentos sdo abordados de maneira fragmentada e
descoordenada. Isso leva o professor iniciante a considerar que o conhecimento adquirido e
aquele requerido para a atuacado docente nao estdo em sintonia e que, portanto, nao existe
conexao entre seus conhecimentos e as praticas profissionais.

Lins (2005) afirma que grande parte da formacao do professor se da segundo uma
relacdo de mestre-aprendiz tradicional, na qual o mestre exerce sua profissdo e o aprendiz,
apreende, apoderando-se do conhecimento do mestre, observando seu fazer. Para o autor,
essa relagdo mestre-aprendiz “ndo é, por si so, suficiente para prover a formagéao de professor;
€ preciso [...] problematizar, tornar visivel, discutir a relagdo mestre-aprendiz [...]" (LINS, 2005,
p. 118).

Minimizar a fragmentacdo dos conhecimentos adquiridos na formacéo inicial é um
trabalho isolado. E o professor iniciante, para ultrapassa-lo, passa por tensées e conflitos
consigo e com o contexto em que esta inserido.

Quando Mila percebeu que se manteria na docéncia, procurou um curso de
Especializagdo em Fisica para o Ensino Médio, pois sua inser¢cdo na carreira se deu nessa
disciplina, e ela sentiu que necessitava de aprofundamento teérico. Mori, depois de sair da
industria, atuou concomitantemente na Escola Padrao e na rede particular de ensino. Nesse
periodo, envolveu-se com o desenvolvimento de projetos educacionais, a priori, porque queria
aprender mais e, depois, porque se identificou com o trabalho com projetos. Como narrou, até
hoje Mori desenvolve esse trabalho onde leciona: “tenho mais de 30 projetos pedagdgicos
desenvolvidos. Esse ano nés estamos desenvolvendo a ‘Escola do Sol’, sexta versao, um
projeto que criei ha alguns anos” (EN, Mori, 033 jul. 2015).

Garcia (1999, p. 120) aponta que, ao professor iniciante, “normalmente sao atribuidas
classes que os veteranos nao desejam, ou disciplinas que nao estudaram”. A ele, a instituicao

escolar da pouco apoio, tendo as mesmas expectativas de resultados que tém diante dos

51 A expresséo “didatico-pedagogica” tem por base esta colocagdo de Fiorentini (2005, p. 108): a
“Didatica busca explorar as relagdes professor-aluno-conteudo, centrando foco no processo de
ensinar e aprender um conteudo e, no que antecede essa pratica (planejamento) e a sucede
(avaliacdo). A Pedagogia, por sua vez, se preocupa com o sentido formativo ou educativo do que
ensinamos e aprendemos; com as consequéncias da acdo didatica, em termos de formacéo e
desenvolvimento humano do sujeito. A Pedagogia, portanto, governa e vetoriza a agao didatica, pois
da sentido a essa agao, preocupando-se com questdes tais como: por que, para que e para quem
ensinamos?”.
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docentes com mais experiéncia. Esse quadro ocasiona que os professores iniciantes lutem
‘contra o caos e o stress durante os primeiros anos de docéncia, salientando sobretudo o
valor do pratico” (GARCIA, 1999, p. 119).

Para superar as dificuldades encontradas, os parceiros da pesquisa buscaram
aprimorar seus conhecimentos, tentando conciliar o que aprendiam com o que sabiam e
gostavam. Mara, Mila e Mori direcionaram sua pratica para aquilo com que mais se
identificavam:

Eu gosto de trabalhar com Tecnologia. Gosto de ensinar a usar a Tecnologia,
e isso gragas, também, ao curso de Arquitetura e Urbanismo, em que foi
preciso que eu aprendesse a usa-la. Eu aprendi a gostar e, depois dos cursos
que eu fiz no decorrer da docéncia, eu aprendi a levar isso para sala de aula,
(EN, MARA, 1 jul. 2015).

Eu sou suspeita para falar sobre Tecnologia, porque eu trabalhava no banco,
com Computacédo, fui fazer Matematica pensando em trabalhar em
Computagéo. [...] E légico que assim que aparece qualquer coisa eu ja vou
atras para fazer e levar para a sala de aula, porque eu gosto de trabalhar com
a area de Informatica, de Tecnologia. [...] J& € uma coisa minha. (EN, MILA,
20 jun. 2015).

Comecei a trabalhar com projetos na escola particular, comecei com um
projeto pequenininho, no outro ano ja foi um projeto imenso, depois sé6 queria
fazer coisas que mexessem com todo mundo. Eu dava aula em Ferraz na
época, no Sesi. Quando fui transferido para Mogi, 0 Sesi me dava os projetos.
Era uma coisa interessante! (EN, MORI, 3 jul. 2015).

Os saberes profissionais dos docentes sao plurais, heterogéneos e revelados no
exercicio do trabalho. Provém de fontes variadas de sua histéria de vida — pessoal, familiar,
escolar, social — e sdo adquiridos em tempos sociais diversos: tempo da infancia, da escola,
da formacgao profissional, do ingresso na profissdo, da carreira. S4o sociais, na medida em
que sao produzidos e legitimados por grupos sociais, como os professores universitarios e
autoridades curriculares (TARDIF; RAYMOND, 2000).

O ajuste dos professores a sua nova profissdo depende de suas experiéncias
biograficas e de seus modelos de imitacdo anteriores, da organizacao burocratica em que o
professor esta inserido desde o inicio de sua vida profissional, dos colegas e do meio em que
iniciou sua carreira (GARCIA, 1999). A formacao da identidade profissional docente vai sendo
moldada entrelagcando profissionalizacdo e aspiragbes, desencantos e expectativas,
frustacdes e habilidades pessoais, compde sujeitos capazes de construir o conhecimento a
partir de sua prépria implicagao particular.

E grande a influéncia de professores veteranos e gestores da escola para a formagao
da identidade profissional docente, para a pratica e para a compreensao das politicas
publicas. As crencas desses profissionais vao sendo perpetuadas no decorrer das geracgdes,
de modo que as politicas publicas que dependem de mudancgas de comportamento e atitudes

do professor tendem ao fracasso se a perspectiva docente é ignorada.
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5.4 Formacgao na docéncia: vivendo e aprendendo a ensinar

J Vivendo e aprendendo a jogar
Vivendo e aprendendo a jogar
Nem sempre ganhando,

nem sempre perdendo

Mas aprendendo a jogar J

(ARANTES, 1998).

Os parceiros da pesquisa, depois de anos na profissdo docente, ainda se encantam
quando descobrem algo novo ou uma nova estratégia que possa facilitar o ensino em sala de
aula. Assim como na musica de autoria de Guilherme Arantes, os parceiros foram aprendendo
a ensinar no decorrer de seu cotidiano em sala de aula, vivendo e aprendendo a ensinar, nem
sempre ganhando, mas aprendendo a jogar. Mas como aprendemos a ensinar?

Garcia (1999) distingue diferentes etapas ou niveis da formagédo de professores.
Citando Sharoon Feiman (1983 apud GARCIA, 1999), relaciona as fases do aprender a
ensinar, deixando claro que estas nao sao sinbnimos de formagao de professores:

i. Fase de pré-treino: inclui as experiéncias de ensino que os individuos
vivenciaram como alunos, as quais sdo assumidas de forma acritica e
influenciam, inconscientemente, o futuro professor no desenvolvimento de
crenga e teorias implicitas.

ii. Fase de formagao inicial: é a preparag¢ao do futuro docente em uma instituicao
de ensino especifica para a formagao de professores.

iii. Fase de iniciacdo: corresponde aos primeiros anos de exercicio profissional,
em que os docentes aprendem na pratica, muitas vezes, por meio de
estratégias de sobrevivéncia.

iv. Fase de formacgao permanente: engloba todas as atividades planificadas pelas
instituicdes ou pelos proprios professores, permitindo o desenvolvimento

profissional e 0 aperfeigoamento de seu ensino.

Cada uma dessas etapas se apresenta com uma problematica diferenciada em relagéo
aos objetivos, aos conteudos, as metodologias, etc., a serem aplicados na formacdo de
professores. Ultrapassada a fase de formagao inicial, em que o futuro professor adquire sua
habilitacdo para o magistério, o comego do trabalho na escola é carregado de tensdes e
apreensodes até o professor iniciante consolidar sua identidade profissional docente. A fase de
formagao permanente diz respeito ao educador como agente de sua prépria formagao, seja
participando de cursos oferecidos por suas instituicbes de trabalho, seja escolhendo temas
de acordo com suas necessidades pessoais, profissionais e sociais.

Ha multiplas perspectivas sobre o conceito do que é formacéao e do que é formagao de

professores. Nao ha acordo entre os tedricos quanto as dimensdes e as teorias relevantes
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para sua analise, pois trata-se de um fendmeno complexo e diverso. Para Garcia (1999), a
formacgao como realidade conceitual ndo se identifica nem se dilui dentro de outros conceitos,
tais como educacéo, ensino, treino, etc. Tem uma dimens&o pessoal de desenvolvimento
humano global, de forma que esta relacionada com a capacidade e a vontade de formacgéao
do proprio individuo, sendo ele o responsavel pela ativagao e pelo desenvolvimento de seus
processos formativos.

Para o autor, a formacgéao de professores é um processo que tem carater sistematico e
organizado, em contraposi¢ao a ser fruto do improviso, assistematico ou pontual. Refere-se
nao so aos sujeitos que estao estudando para ser professores, mas também aqueles docentes
que ja tém anos de ensino. O que muda, em cada situagdo, é o foco, o conteudo ou a
metodologia para a formacdo. Ela pode ser entendida como atividade em que um uUnico
professor esta implicado ou como atividade em que ha envolvimento de um grupo de
professores centrados nos interesses e nas necessidades de desenvolvimento profissional
para a realizagao de atividades.

Para designar a formagdo do educador no exercicio de sua profissdo, ha muitos
vocabulos, cada um deles emprega uma determinada compreensao do processo de formagao
docente. Rodrigues (2004), discutindo essa terminologia, cita as mais comuns e apresenta

seu sentido:

i. Reciclagem: termo presente nos anos 1980 que expressa a visao de que 0s
profissionais sao folhas em branco e considera que os saberes do professor
necessitavam adaptar-se, acomodar-se, aos progressos sociais. Levou a
implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados, geralmente
abordados de maneira superficial.

ii. Treinamento: foi uma designagao indicada no artigo 87 da Lei n.° 9.394/96
(BRASIL, 1996), revogado em 2013. Rodrigues (2004) discute que essa
palavra pode ser usada em algumas atividades de Educagao Fisica, por
exemplo, mas é inadequada para os profissionais da educagao, que sao seres
pensantes e atuantes.

iii. Aperfeicoamento: carrega o sentido de tornar mais perfeito, relaciona-se com
um conjunto de ag¢des capazes de completar alguém.

iv. Capacitacdo: consiste em acumulo de conhecimentos tedricos para posterior
aplicagao na pratica, em uma perspectiva de racionalidade técnica. Com essa
concepgao, inumeros pacotes educacionais ou propostas fechadas foram e sédo

comercializadas e aceitas acriticamente.
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v. Atualizagdo: é um efeito do ato de atualizar ou de atualizar-se. A autora cita
que essaterminologia foi usada na década de 1980 para a formacgao em servigo
da Secretaria de Educacédo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP).

vi. Educacdo permanente, formacdo continuada, educagdo continuada: sao
termos que carregam semelhancgas entre eles e partem de uma perspectiva
“tedrica que valoriza a pesquisa como fundamental no processo de formacgao
do professor, que considera e valoriza os saberes dos professores, a sua
pratica pedagdgica cotidiana” (RODRIGUES, 2004, p. 3). Eles traduzem uma
compreensao de que a educacido é um processo que se estende por toda a

vida, incorporando o pessoal, o institucional e o social.

Passos et al. (2006) partem do sentido comum da palavra formagéao e a definem como
um movimento externo que pressupde a acado do formador e de uma instituicdo sobre o futuro
professor ou o professor em servico. Com “essa concep¢ao de formagdo, quem assume o
protagonismo da agao de formar é o formador, e ndo o formando” (PASSOS et al., 2006, p.
194). Os autores concordam que o termo tem uma pluralidade de significados e entendem a
formacgéao continua como um fendmeno que ocorre ao longo de toda a vida, de modo integrado
as praticas sociais e as cotidianas escolares de cada um; € um processo pessoal, permanente,
continuo e incluso, que envolve multiplas etapas e insténcias formativas. Para os autores,

além do crescimento pessoal ao longo da vida, a formagao docente

compreende também a formagéao profissional (teérico-pratica) da formagao
inicial — voltada para a docéncia e que envolve aspectos conceituais, didatico-
pedagogicos e curriculares — e o desenvolvimento e a atualizagdo da
atividade profissional em processos de formagdo continuada apds a
conclusao da licenciatura. (PASSOS et al., 2006, p. 195).

Passos et al. (2006) citam que, para romper com a concepc¢ao tradicional de formacao,
alguns autores tém optado pelos termos desenvolvimento profissional. Este é entendido como
um saber reflexivo, plural, complexo, provisoério, contextual, afetivo, que forma uma teia de
saberes da teoria, da experiéncia e da tradicdo pedagodgica. Implica interpretar o professor
como um sujeito com desejos, intengdes, utopias, desilusdes, que sofre os condicionamentos
de seu contexto historico-cultural.

Para Garcia (1999), a denominagao desenvolvimento profissional de professores se
adapta a concepcdo de docente como profissional do ensino. Para o autor, tal
desenvolvimento se insere em um contexto amplo de estruturagao organizacional e curricular,
além de pretender superar a concepg¢ao individualista e celular das praticas habituais de
formagao permanente.

Com base no pressuposto de que, para que haja o desenvolvimento profissional

docente, € necessaria a integragdo dos saberes didaticos, Garcia (1999) defende a
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necessidade de estudar e compreender a formacgao de professores a partir de quatro areas
da teoria e da investigacao didatica: a escola, o curriculo e a inovagdo, o ensino e os
professores. Para o autor, o desenvolvimento profissional de educadores se apresenta como
0 Unico elemento capaz de integrar esses campos na pratica, sendo visto “como uma
encruzilhada de caminhos, como a cola que permite unir praticas educativas, pedagdgicas,
escolares e de ensino” (GARCIA, 1999, p. 139).

E dificil pensar no desenvolvimento profissional sem pensar na construcéo da escola,
ambos sdo duas faces de uma mesma moeda. E lugar-comum entender a escola como a
unidade basica de mudanca e formacao, mas & necessario observar aspectos facilitadores ou

dificultadores da elaboracao dessa formacao. Garcia (1999) cita trés deles:

i. A importancia de haver uma liderancga instrucional entre os professores, de
modo que seja formada uma rede interna que funcione como impulsionadora
de mudancgas e inovagoes.

ii. A existéncia de uma cultura de colaboragao por oposicao a individualista.

iii. A ligacao entre o desenvolvimento profissional e 0 organizacional da escola, 0
que requer uma gestdo democratica e participativa, com professores
participando de aspectos relevantes para a constituicdo de projetos de

aperfeicoamento.

A Escola Padrao permitiu que os trés itens elencados pelo autor fossem contemplados.
A Escola Padrao foi um projeto da SEE-SP que ficou na memodria coletiva de quem dele
participou. Mila narrou alguns aspectos, realgcando os efeitos benéficos das discussbes por

campo de conhecimento, que, na época, eram coordenadas por um profissional da area:

Na Escola Padréao, a articulagdo entre os professores dos diferentes niveis,
além do vinculo que o aluno tinha com a escola, eram muito maiores. A gente
tinha uma continuidade de trabalho desde o 1.° ano do Ensino Fundamental
até o 3.° ano do Ensino Médio. Inclusive os planejamentos eram feitos por
area, com as professoras dos anos iniciais, do Ensino Fundamental Il e do
Ensino Médio. Entdo, embora o professor atuasse especificamente em
determinado nivel, tinha um panorama completo da formacéo do aluno. Nés
tivemos um bom resultado com esse tipo de configuracdo! (EN, MARA, 1 jul.
2015).

Canario (2000) considera que o ponto nevralgico da organizacao curricular dos cursos
de formacéo inicial de professores é a articulagdo entre a formacéo e o exercicio do trabalho
docente, defendendo que os professores aprendem sua profissdo nas escolas e que o mais
importante na formacao inicial consiste em aprender a aprender com a experiéncia; por meio
desse saber, o professor se torna um investigador no contexto da pratica. Para o autor, a
formacéo inicial e a continua ndo podem ser consideradas, de modo sequencial e linear, como

etapas estanques ou como adicdo de duas fases complementares, mas sim como
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continuidade de formagdes ao longo de todo o ciclo de vida. Com essa concepgéo, a atividade
profissional s6 faz sentido se encarada em constante evolugio, abrangendo todo o periodo
de vida profissional ativa, rompendo com uma vis&o estatica na relagao entre a formacéo e o
trabalho.

O inicio do uso de computadores na rede estadual de ensino de Sao Paulo é um
exemplo de formacéo na escola ao longo da atividade profissional. Os cursos, a priori, foram
oferecidos no horario de trabalho do professor, em uma escola-polo. Em seguida, passaram
a ser ofertados fora do horario e do local de trabalho, mas com os pares. Assim que os
computadores chegaram a escola, os parceiros da pesquisa principiaram sua formagao no
uso de softwares educacionais disponiveis na escola, como narraram no Grupo de discussao-
reflexdo-1:

Mel: Eu lembro quando vieram os 10 computadores e 0s programas para a
sala de Informatica. Era um sistema rigido, tinhamos que usar s6 aqueles
programas e softwares. Entao, fomos fazer os cursos para trabalhar com os
softwares: o Cabri, O x em questéo...

Mori: Eu fiz o Cabri com a Mila.

Mila: E, o Cabri é desse projeto.

Mara: Eu lembro de ter feito o Tales e o Cabri, realmente varios desses ai eu
néo ...

Mori: O The Factory ¢é legal também!

Mila: Quando a gente fez o curso de Cabri, ndo tinhamos o programa ainda;
depois, a SEE-SP enviou os softwares no CD, que também tinha o The
Factory...

Mori: Fracionando

Mila: Fracionando, no mesmo CD que o programa Cabri. (Grupo de
discussao-reflexao 1, 30 abr. 2016).

No mesmo dia, o grupo compartilhou informagdes sobre novas ferramentas virtuais
para uso em sala de aula. Assim, o encontro se tornou um momento de formacao e de troca

de dados entre os participantes:

Mori: Néo sei se vocé ja utiliza a plataforma Hora do Enem pelo computador,
é muito novo. Eu ainda estou estudando essa nova ferramenta, tem muita
coisa interessante, muita coisa! Da até para passar trabalho e exercicio de
casa para os alunos.

Mara: Khan Academy? N&o, ndo é o Khan Academy, a que vocé citou é outra
é outra plataforma.

Mori: Ah, sim, a Khan Academy néo é do Brasil.

Mara: Nao é do Brasil, sdo videos e exercicios traduzidos. O que vocé citou
é recente, o MEC esta langando este ano.

Mori: E muito bom também!

Mara: E especifico para o Enem. O Khan Academy tem uma abrangéncia
maior, aborda desde os anos iniciais do Fundamental até o Ensino Médio,
além de alguns tépicos do Ensino Superior, também de Matematica. O que
vocé citou é especifico para a preparagdo para o Enem.

Mori: Sim. Tem outro também: o Super Professor, ja viu?

Mara: Esse eu nao conhego.

Mori: S6 que esse ai é pago...

Mila: Aija... ai ja....

Mara: Os outros dois tém a vantagem de serem gratuitos, né?
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Mori: Nés fizemos uma vaquinha no ano passado, eu e outro professor, e
compartilhamos o material. Tem uma quantidade de questbes que podemos
dispor, e a gente fez um acordo, s6 de Matematica, sGo mais de 17 mil
questées.

Mara: E um banco de questées...

Mori: E um banco de questdes.

Mara: Ah, entdo eu ja sei qual é.

Mori: Vocé escolhe as questées.

Mara: O Celso [professor] tem esse material, ele j& me mostrou.

Mori: Para qualquer grau de dificuldade, vocé escolhe se quer mais facil e vai
evoluindo. E bem legal, mas essa plataforma, a Hora do Enem, eu acho que
vai pegar. Até o Sesi, a outra escola em que eu trabalho, a plataforma é o
Geekie. O uso dessa plataforma esta s6 aumentando.

Martha: E que hora vocé prepara o material?

Mori: Ai que esta o problema! Eu vou dormir meia-noite e meia, uma hora,
para acordar cinco e pouco. Para depois chegar la [na escola] e o interesse
0 aluno nao estar no mesmo... (Grupo de discussao-reflexdo 1, 30 abr. 2016).

O dialogo evidencia o 6nus de tempo e de recursos financeiros dispendido pelos
professores em busca de novas ferramentas para a sala de aula. O uso de uma nova
tecnologia em sala de aula requer muitas horas de pesquisa, testes e organizagao para que
poucos minutos de aula sejam possiveis. Nao € algo que pode ser aplicado sem que o
professor tenha explorado todos os recursos disponiveis da ferramenta virtual. Para Tardif e
Raymond (2000), a trajetdria social e profissional do educador ocasiona custos existenciais
(formacéo profissional, choque com a realidade, descoberta de seus limites, negociagao com
0S outros, etc.), e é gragas a seus recursos pessoais que os docentes podem encarar esses
custos e suporta-los.

Acrescento as afirmag¢des dos autores que é gracas ao desejo de aprimoramento
pessoal do professor, na tentativa de encontrar alternativas para facilitar a aprendizagem pelo
aluno, que os docentes encaram 0s custos e 0 6nus com formagao e conseguem suporta-los.
O dialogo evidenciou que os parceiros estdo em sintonia com os avangos tecnoldgicos e com
0s recursos disponiveis para a educagido, mesmo que isso acarrete momentos de desalento
ao nao terem seus interesses compartilhados com os alunos.

Tardif e Raymond (2000) assinalam que, com o passar do tempo, os professores
aprendem a conhecer e a aceitar seus proprios limites, tornam-se mais flexiveis. Distanciam-

se dos programas, das diretrizes e das rotinas, sem desrespeitar os termos gerais da escola.

O dominio progressivo do trabalho leva a uma abertura em relagdo a
construgao de suas proprias aprendizagens, de suas proprias experiéncias,
abertura essa ligada a uma maior seguranga e ao sentimento de estar
dominando bem suas fungdes. Esse dominio esta relacionado, inicialmente,
com a matéria ensinada, com a didatica ou com a preparagao da aula.
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 231).

Nessa fase, a agdo pedagdgica, a lideranga, o gerenciamento e a motivagdo em sala
de aula tém uma importancia maior para os professores. Essas atribuicdes sdo adquiridas

com a evolugido da carreira — com o tempo e com a experiéncia de trabalho — e sao
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acompanhadas de um dominio maior do trabalho e do bem-estar no tocante aos alunos e as
exigéncias da profissdo (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 232).

O curriculo tem papel preponderante no desenvolvimento profissional. O
desenvolvimento e a inovagéo curricular se ddo quando o professor leva a cabo uma proposta
curricular. Assim, o desenvolvimento profissional é quase “totalmente determinado pelas
concepgdes de curriculo, inovacdo curricular e pelo papel do professor na concepgao,
desenvolvimento e avaliagéo curricular que se assume como pratica habitual” (GARCIA, 1999,
p. 142). Nesse caso, a imagem que se tem do professor € de um técnico, um utilizador de
propostas curriculares elaboradas por agentes externos a escola, implicando atividades de
formagao para mostrar (e ndo demonstrar) aos professores os materiais e explicar-lhes suas
caracteristicas. Para o autor, esse tipo de atividade nao é recusavel, desde que cumpra certas
condi¢cdes de qualidade; porém, o desenvolvimento profissional dos docentes € aumentado
guando o professor se assume como agente de desenvolvimento curricular.

A implementagéo do Curriculo do estado de Sdo Paulo, em 2010, foi um momento
marcante na educacido do estado de Sido Paulo e foi citada por todos os parceiros da
pesquisa. Na época da instauracao, Mila era PCNP e, na entrevista, falou sobre as formagotes
oferecidas pela Diretoria de Ensino de Mogi das Cruzes aos professores de Matematica e

sobre a falta de sincronia entre a entrega do material aos alunos e aos professores:

[...] por exemplo, o Curriculo do estado de Sédo Paulo: ja estava tudo pronto,
inclusive o material ja estava ha mdo do aluno, quando o professor foi tomar
ciéncia do Caderno e de como era o novo curriculo. [...]

Foram 6 formacbes que fizemos e capacitamos cerca de 40..., 60..., no
maximo, 100 professores. Quantos professores tém em Mogi? A gente nao
consegue atingir todos, porque a formagao tem que ser fora do horario de
aula, [...] ele ndo tem horério disponivel, além de muitas outras coisas. A
maneira de chegar a informagdo ao professor ainda é muito falha, tinha que
ser mais rapida, mais eficaz e eficiente. [...] A consequéncia disso € que 0s
professores ainda ndo sabem como funciona o curriculo, eles ndo se
apropriaram bem dele. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

A estrutura disciplinar por especialidade € um elemento-chave para a identidade
docente. Professores da mesma disciplina se identificam mais por serem da mesma disciplina
do que por serem da mesma escola. Os professores de Matematica sdo professores de algo,
“e esse algo (profissional, como mostram as expressodes ‘sou professor de Matematica’ ou
‘sou docente de inglés’) &€ um fator critico no modo de ver e fazer e distingue uma disciplina
de outras” %2 (BOLIVAR, 2006, p. 54, traducdo minha).

Para Bolivar (2006), o contexto organizativo e disciplinar e as caracteristicas dos
alunos, assim como a formagéo inicial e 0 acesso a profissao, estabelecem um papel relevante

para a identidade dos professores de cada etapa educativa (infantil, fundamental, médio ou

524...] y ese algo (profesional, como lo denotan las expresiones ‘soy de matematicas’ o ‘soy de inglés’)
es un factor critico en sus modos de ver y hacer, distinto entre unas materias y otras”.
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superior). Isso também ocorre com o saber disciplinar e a area de atuagao dos professores,
“que constituem o eixo organizador basico do curriculo e do trabalho docente” 53 (BOLIVAR,
2000, p. 55, tradu¢ao minha).

Os saberes profissionais dos educadores sao plurais e temporais, adquiridos por meio
de “certos processos de aprendizagem e de socializagao que atravessam tanto a historia de
vida quanto a carreira” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 234) do professor. O tempo é um fator
importante na edificacdo dos saberes que servem de base ao trabalho docente. Ao ensinar,
o professor se baseia naquilo que acumulou em termos de experiéncia no decorrer da vida;

ele pensa mediante sua histéria de vida “— pessoal, familiar, escolar, social —[,] que Ihe
proporciona um lastro de certezas a partir das quais ele compreende e interpreta as novas
situagdes que o afetam, construindo, por meio de suas proprias agdes, a continuagao de sua
historia” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 235).

Esse lastro de certezas é estruturado ao longo dos processos de socializagao pelos
quais passa o0 professor, sedimentando-se por meio de seus filtros interpretativos e
compreensivos. Mila narrou que sempre questiona sua pratica e que, no decorrer do tempo,
suas concepg¢oes sobre avaliagao foram transformadas, tendo em vista suas experiéncias e a

teoria da qual ela foi se apropriando:

Todos os cursos que a gente faz nos fazem pensar em algo: no detalhe de
uma corregédo, de uma avaliagdo. Quando comecei a dar aula, eu corrigia
avaliagdo por corrigir, a minha corre¢do era conteudista, esta certo ou esta
errado e pronto, porque ninguém ensina professor a dar aula. Professor
aprende a dar aula na pratica, ele vai acertando, ele vai errando, o colega
dele vai falando: “N&o faga assim™ “Vai acontecer isso”. E assim que vocé vai
aprendendo. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

Mila esta colocando em movimento seu saber da experiéncia quando cita que os
cursos que faz, sejam eles proveitosos ou ndo, levam-na a refletir sobre sua pratica. O saber
da experiéncia é o somatoério de conhecimentos tedricos ou vivenciados, postos em pratica,
do qual os professores vao se apropriando no decorrer da vida. Com isso, atualizam
conhecimentos anteriores, refletem sobre estes e 0s cristalizam em novos saberes e ideias.
O conhecimento da experiéncia é pessoal e intransferivel, pois se constitui no produto de um
percurso de vida, sofrendo a interferéncia dos eventos vividos e das emocgdes, das relacbes
estabelecidas e do histérico de vida, além das crengas de cada individuo (BARRIENTOS-
RASTROJO, 2011).

Barrientos-Rastrojo (2011) afirma que a idade é importante para o saber da
experiéncia, mas nao é o suficiente nem assegura o encontro com a sabedoria; € necessario

refletir sobre o que se vive. Sua fonte nao é a teoria exclusivamente anexada ao intelectual,

53 “[...] que constituyen el eje organizador basico del curriculum y el trabajo docente”.
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mas sim a reflexdo sobre o sofrimento, sobre a exposi¢cao a situagbes de perigo ou de
indecisdes, enfim, sobre cada uma das etapas (e dos tombos) da vida.

Os elementos-chave para o saber da experiéncia sao:

(1) Idade, com experiéncias vivas e vividas.

(2) Acesso a evidéncias que decorrem de episédios significativos da prépria
vida.

(3) Ousadia diante de eventos perigosos.

(4) Coragem para cruzar as portas que ajudam a amadurecer ou para expor
a propria fraqueza.

(5) Capacidade de abrir-se ao novo.

(6) Assungao do sofrimento e valentia para levantar-se deste com novas
concepgoes.

(7) Paciéncia e humildade para aceitar caminhos mais tortuosos, ao invés
daqueles mais diretos.

(8) Disponibilidade de tempo para reflexdo em grupo.

(9) Compromisso com a autenticidade, em vez de uma facil desisténcia >*
(BARRIENTOS-RASTROJO, 2011, p. 95, tradugdo minha)

A experiéncia provoca mudangas importantes na pessoa. E fruto de um movimento de
perder-se, conhecer-se e refletir sobre si mesmo e sobre a experiéncia que ocorreu. Nao é
constituida somente por técnicas e teoria elaboradas, mas também por esquemas postos em
pratica, esquemas de acio que resultam da vivéncia acumulada ao longo do desempenho

profissional, como citado por Mila:

Sempre que faco um curso, questiono a minha pratica. Muitas vezes néo
consigo aplicar muita coisa; a gente conhece a realidade da rede estadual.
Acho que todos eles contribuem de alguma forma, ndo posso falar que ndo
contribuem, porque todos eles contribuem em algo. Alguns eu posso aplicar
mais, outros ndo tem tanta aplicabilidade. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

Os tempos sociais (tempo da escola, da formagéo profissional, do ingresso na
profissdo, da carreira) também sao fontes de saberes dos fundamentos do ensino, marcando
a relacao do professor com seus proprios conhecimentos, o que implica no uso destes pelo
professor, “numa relagdo social com esses mesmos saberes, bem como com 0s grupos,
instancias e individuos que os produzem” (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 236). Os parceiros
da pesquisa mencionaram o isolamento do trabalho docente, que dificulta a partilha do que
se conhece, a busca coletiva por solu¢des e o crescimento profissional enquanto grupo. Esse

afastamento privou Mara de buscar o Mestrado antes, como desejava, pois, ela ndo conhecia

54 “(1) Edad con experiencias vividas y vividas. (2) Disponibilidad de evidencias consecuentes de
episodios significativos en la propia existencia. (3) Arrojo frente a sucesos peligrosos. (4) Coraje
para atravesar puertas, que ayudan a madurar o para exponer la propia debilidad. (5) Capacidad
para abrirse a la realidad de los entes mas alla de sus notas pragmaticas. (6) Asumir el padecimiento
doloroso y valentia para elevarse de ellos con una nueva mirada. (7) Paciencia y humildad para
aceptar el método de la sierpe antes que caminos mas directos. (8) Disponibilidad de un retiro no
solipsista. (9) Compromiso con la autenticidad en lugar de huida”.
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o Mestrado Profissional em Educacdo Matematica, ofertado pela Pontificia Universidade
Catolica-Sao Paulo (PUC-SP) em 2002:

Quando eu fiz especializagdo na PUC, descobri que existia um Mestrado
[Profissional] voltado para praticas da sala de aula, fazendo a conexao entre
a questdo pedagdgica e o especifico da aprendizagem da Matematica. Nao é
um pedagogo, geral, da escola, nem & uma pedagogia do ensino de
Matemaética. E um conhecimento didético especifico de uma area de
conhecimento. Ai eu gostei, peguei gosto por essa area. Isso alterou minhas
aulas, alterou, porque eu comecei a encarar o erro do aluno de outra forma,
a enxergar a relacao da aprendizagem Matematica com aquilo que eu fazia e
a sala de aula. (EN, MARA, 01 jul. 2015).

Mara conseguiu ver no Mestrado Profissional a possibilidade de ampliar seus saberes
para o trabalho em sala de aula, sentindo-se motivada a iniciar um empreendimento
profissional dispendioso, mas, para isso, foi necessario romper seu isolamento na escola,
buscando um curso que pdde ampliar seus conhecimentos. Mila narrou, antes da narrativa de
Mara, que o desconhecimento leva o professor a considerar que nao ha nada mais a

acrescentar a suas aulas:

Se vocé nédo conhece, se desinteressa. Muitas vezes, ao conhecer novas
estratégias, vocé vai se interessar mais, porque vocé pensa: “Nossa, que
legall E assim? Eu nunca tinha pensado nisso!”. O professor foi adquirindo
conhecimento e mudando. Se vocé ndo adquire novos conhecimentos, vocé
nao vai mudar, vai continuar com a sua mesmice, e vai continuar achando
que esta bom, do mesmo jeito sempre! (EN, MILA, 20 jun. 2015).

A dimensao pessoal do professor ndo pode ser ignorada quando o assunto é a
qualidade da formacéo docente. Sousa (2000), discutindo a formagao do futuro professor,
guestiona sobre que educador queremos formar, se é aquele que somente estuda, nao se

preocupando com o que ocorre a seu redor:

Pois sera que nos interessa aquele aluno, futuro professor, que apenas
estuda, estuda, estuda...? Completamente desligado da realidade que o
rodeia, esse aluno ndo vai ao cinema, nao 1& um bom romance, nao ouve boa
musica, ndo vai a uma galeria de arte, ndo vai ao café conversar com os
amigos, ndo 1& semanarios, ndo vé o telejornal, diz ndo perceber nada de
politica... Como pode esse aluno ser professor, se a sua personalidade nao
se encontra basicamente realizada? (SOUSA, 2000, p. 2).

Isso também se aplica ao professor que tem a docéncia como profissdo. O
desenvolvimento do educador, em termos pessoais, redimensiona a pratica pedagdgica, pois
possibilita que ele esteja atento aos valores e as atitudes e ao saber estar e ser professor. A
socializagdo no trabalho &€ uma vivéncia profissional, envolve elementos emocionais,

relacionais e simbdlicos que permitem que o individuo se considere professor e viva como tal.
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5.5 Gangorra das politicas publicas: descompassos e descontinuidades

No periodo de 1980 até os dias atuais, a sociedade mudou substancialmente. Houve
um crescimento econdmico acelerado do pais, que teve inicio a partir dos anos 1970.
Mudancas sociais e politicas — como as decorrentes da Constituicdo de 1988, da
reestruturagdo familiar, do avang¢o da tecnologia — alteraram a maneira de viver e de se
relacionar na sociedade. Essas modificacdes acarretaram transformagdes nas instituicbes
escolares, na fungdo docente — com tensdes sociais e afetivas —, que menosprezaram a

funcao pedagdgica das instituicbes educativas.

A escola comecga a suprir 0 que a familia ja ndo esta em condigdes de dar:
apoio afetivo, orientagdo ético-moral, orientagdo vocacional. Ser professor
neste novo contexto de socializagdo — particularmente nas grandes cidades
— requer o desenvolvimento de novas e complexas competéncias
profissionais, provocando um empobrecimento da carreira, que se reduz
unicamente a substituigdo da familia.>® (VAILLANT, 2006, p. 120, tradug&o
minha).

Com isso, a escola emergiu como forma dominante de educacgéo na sociedade atual.
Tende-se a atribuir a instituicdo de ensino tudo aquilo que é educativo: a educacao
compreendida a partir da escola. As atividades educativas, antes desenvolvidas fora da
escola, foram absorvidas por esta, esperando que ela suprisse todas as necessidades de
aprendizagem do cidadao, o que extrapola aquilo que é especificamente pedagdgico
(SAVIANI, 2011).

A universalizagdo da educacdo, o desenvolvimento da tecnologia, a retomada da
democracia no pais, a demanda por novas fungdes e por profissionais preparados para o
mercado de trabalho, entre outras mudancgas significativas nas duas ultimas décadas do
Século XX, impuseram um novo perfil profissional ao docente para enfrentar os desafios de
ensino e de aprendizagem. Para Gatti e Barreto (2009, p. 20), para a constituicdo da
profissionalizagdo docente, varias facetas se entrecruzam: “legislacdo, caracteristicas da
formacao inicial, modelos especiais de formacado implementados por administracao publica,
perfil dos professores e dos licenciandos, aspectos relativos a educacgao continuada nas redes
de ensino, dados gerais sobre salario e carreira”.

Em consequéncia, as mudangas sociais, levadas para a escola, alteram a(s)
identidade(s) do professor. Para Mel, o periodo em que teve inicio a universalizacdo da

educacao no estado de Sao Paulo foi um divisor de aguas e necessitou de muita adaptagao

% “Se comienza a pedir a la escuela lo que la familia ya no esta en condiciones de dar: contencion
afectiva, orientacién ético-moral, orientacién vocacional. Ser maestro en este nuevo contexto de
socializacion — particularmente en las grandes metropolis — puede alentar el desarrollo de nuevas y
complejas competencias profesionales o bien provocar un empobrecimiento del oficio si se lo reduce
a la unica funcidn de sustitucion de la familia”.
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na escola: “Eu me lembro da escola nao ter espaco para todos, das merendeiras reclamarem
gue tinham muito trabalho, que faziam muito lanche, porque a crianga que vinha para a escola
era uma crianga mais carente” (EN, Mel, 3 out. 2015).

Para Lawn (2001), alteracbes na identidade dos professores sdo manobradas pelo
Estado “através do discurso, da construcdo de identidades oficiais e do policiamento das
fronteiras da identidade (associando a identidade dos professores a identidade nacional e do
trabalho)” (LAWN, 2001, p. 118). Como citado na segao 5.2 deste trabalho, a discusséo sobre
identidade comecgou na primeira metade do Século XX, em virtude da necessidade de criar
uma ordem e legitimar a exigéncia de subordinagdo incondicional de seus individuos pelo
Estado moderno. Outras identidades, porém, eram permitidas ou toleradas, desde que nao
fossem suspeitas de colidir com a irrestrita prioridade da lealdade nacional.

A gestéo das caracteristicas comuns dos professores € crucial para a compreensao
dos sistemas educativos, pois alteragcdes na identidade traduzem-se em um método
sofisticado de controle e em uma forma eficaz de gerir a mudanga (LAWN, 2001) por meio de
seus regulamentos, servigos, encontros politicos, discursos publicos, programas de formacgao,
intervengdes da midia, etc. A producao de identidade pelo Estado € um componente essencial
do sistema para gerir problemas de ordem publica e de regulamentacao, quer para o controle,
quer para a mudanga (pela insergéo tecnologica).

Lawn (2001) argumenta que as

ideias acerca da governacdo através do discurso, da construcédo de
identidades oficiais e do policiamento das fronteiras da identidade
(associando a identidade dos professores a identidade nacional e de trabalho)
sao Uteis a compreensado de determinadas fases de desenvolvimento do
ensino publico e estatal, em qualquer nagéo. (LAWN, 2001, p. 118).

A identidade, construida quer contra algo, quer a favor de algo, tem mais influéncia na
natureza do trabalho do professor do que as novas tecnologias, o curriculo nacional, os
designs da escola ou a organizagao das turmas. Para Lawn (2001), o trabalho é socialmente
construido, e as qualidades das atribuicdes ao recrutamento do professor tornam visiveis e
explicitos os imperativos praticos e ideoldgicos da gestdo dos tragos fundamentais do
docente, aspecto-chave da tecnologia do trabalho.

O autor cita que, no inicio do século XX, na Inglaterra, o numero crescente de
educadores, a ideia de seu desenvolvimento profissional e as agdes politicas dos professores
geraram varios panicos sociais, sendo considerados uma ofensa para a elite governante, pois
representavam um perigo social para a ordem natural das coisas, em funcédo da quantidade
de professores ou de opinides destes. Com isso, tornou-se importante selecionar as pessoas

que se tornariam professores.
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Historicamente, os professores eram vistos como um problema quando os
guardides do Estado sentiam que eles constituiam um grupo numeroso, um
colectivo, fora do seu controlo e que se tornavam demasiado laicos (i.e.,
perturbadores da ordem natural, devido simplesmente a sua existéncia!), ou
quando expressavam, ainda que discretamente, opinides acerca do seu
trabalho de um modo que os seus empregadores consideravam provocador.
Se a linguagem surgisse, de alguma forma, associada a um emergente
movimento trabalhista, entdo o panico e a analise critica aumentavam.
Geralmente, o que parecia de facto contar era a natureza simbdlica das suas
acgdes, ndo a realidade da acgéao, por si s6. Era apenas o que os professores
pareciam estar a fazer! (LAWN, 2001, p. 123).

Sera que o movimento social Escola sem Partido nao € uma reagao social similar ao
que Lawn (2001) aborda? A Escola sem Partido: educacdo sem doutrinacdo € uma
associacao informal de pais, alunos e conselheiros preocupados com o grau de contaminagéo
politico-ideolégica das escolas, do Ensino Basico ao Ensino Superior.

O movimento apregoa que os alunos sejam educados de acordo com convic¢des dos
pais, sejam elas politicas, ideologicas, morais, religiosas ou nulas. A ideia é que o professor
nao se aproveite da audiéncia cativa dos alunos para exprimir suas opinides, concepgdes ou
preferéncias ideoldgicas, religiosas, morais, politicas e partidarias, nem permita que isso seja
feito por acao de terceiros (PROGRAMA ESCOLA SEM PARTIDO. [201-]). © movimento n&o
esclarece quem sao esses terceiros: se sao os tedricos abordados em aula, as pessoas ou
os fatos citados pela midia ou pela Histéria.

Os objetivos estabelecidos pelo movimento Escola sem Partido visam a interferir na

liberdade de escolha do professor,

como se 0 seu oficio académico fosse centrado unicamente na pratica de
induzir o aluno a tornar-se adepto de suas convicg¢des politicas, ideoldgicas,
culturais, religiosas e sexuais. Por outro lado, o aluno é projetado como se
fosse um sujeito passivo da doutrinagéo ideoldgica do professor e ndo tivesse
nenhuma capacidade de filtrar ou opor as ideias transmitidas pelo professor.
(LIMA; SILVA; PORTO Jr., 2017, p. 5).

Para os autores, o movimento coloca em risco avangos conquistados em décadas de
lutas, impedindo o exercicio da fun¢cdo fundamental do professor: fazer o aluno pensar
autbnoma e criticamente por meio do exercicio da leitura, da escrita e da oralidade. Ele gera
uma relagao assimétrica: de um lado, o poder dominante (Escola sem Partido); de outro, o
dominado ou oprimido (a figura do professor).

O fato é que o movimento se expandiu em todo pais, sendo discutido nas Camaras
municipais, nas Assembleias Legislativas, na Cadmara dos Deputados e no Senado Nacional.
Para o movimento contrario ao Escola sem Partido, essas ideias representam restricao aos
conteudos de ensino a partir de uma pretensa ideia de neutralidade do conhecimento, sendo
um retrocesso que impede a construgao de projetos que possibilitem a promocéao da reflexao

critica e plural.
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A prépria concepgao do movimento Escola Sem Partido ja é, por si s6, um ato politico
e ideoldgico. Para Freire (1987), a educacgao ajuda a converter os excluidos em sujeitos de
sua propria histéria; porém, para que isso acontega, € necessaria uma postura libertadora,
reflexiva, critica, com responsabilidade social e politica. Segundo o autor, a escola mantém a
funcdo conservadora, refletora e reprodutora de desigualdades e injusticas sociais. E
necessario, para que essa situagdo seja revertida, reforcar a reflexdo dos alunos,
problematizar e questionar a realidade e o contexto socioeconémico em que ele esta inserido
debatendo, refletindo e questionando. Com isso, é oferecida ao estudante a oportunidade da
reflexao critica e responsavel, social e politicamente.

Lins (2005) afirma, referindo-se aos teodricos da Matematica Critica, que a resposta ao
problema de “o que é ensinar a Matematica bem” decorre do projeto politico ao qual se
subordina este “ensinar’. O autor considera que a educacao é um ato politico que envolve
uma complexa combinacédo de motivagao, reflexdo e imersdo em praticas culturais.

Ha como desenvolver a criticidade entre os alunos pondo em pratica seu papel
transformador com uma educag¢ao neutra, proposta pelo movimento Escola sem Partido?
Oferecer uma educacgao neutra ndo seria uma atitude que manteria as diferencas sociais e
culturais? A pedagogia libertadora, defendida por Freire ndo estaria em confronto com as
concepgbes da Escola sem Partido? Negar o carater politico da Educacdo € limitar a
possibilidade de pensar e fazer escolhas conscientemente. E manter o sistema de dominantes
e dominados. Como afirma Freire (1981, p. 89), “a educacao libertadora [...] € a que se propde,
como pratica social, a contribuir para a libertagdo das classes dominadas. Por isso mesmo, é
uma educagao politica, tdo politica quanto a que, servindo as classes dominantes, se
proclama, contudo, neutra”.

O movimento Escola sem Partido esta limitando e direcionando o trabalho do professor
na sala de aula. Para Lawn (2001), a existéncia de professores que nao se adequam as
identidades oficiais, as pessoas que se associam a movimentos sociais e as ideias que 0s
docentes tém causam panico. O autor assevera que a relacio entre professores e movimentos
sociais é complexa, reciproca e mais interessante do que aliangas organizadas entre politica,
movimentos sociais e docéncia. Citando Bagguley (1992 apud LAWN, 2001), o pesquisador
afirma que ha duas areas em que o professor pode exercer a pratica politica: o sindicalismo
profissional, que muitas vezes envolve o Estado como empregador; e a sociedade civil,
“‘localmente considerada onde eles actuam como um recurso para 0s movimentos sociais,
conservadores ou progressistas” (LAWN, 2001, p. 124).

Nos anos de 1980, a identidade do professor estava limitada pelas paredes da sala de
aula. Hoje, o “professor € um trabalhador da escola, com deveres para além da sala de aula,
sobre os quais serao inspecionados” (LAWN, 2001, p. 128). O ensino agora é chave para

novas formas de aprendizagem, novos papéis; logo, tarefas e diferenciacdes séo requeridas
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do educador. Em fungao disso, a complexidade, a flexibilidade e a velocidade do trabalho nas
escolas demandam uma nova tecnologia.

Lawn (2001) cita os requisitos oficiais exigidos do professor profissional inglés. A partir
do final dos anos de 1990, a(s) identidade(s) desse docente passou(passaram) a ser

montada(s) a partir destes pressupostos, com o objetivo de gerir seu trabalho:

Esperar sucesso, por parte dos alunos;

Assumir responsabilidade pessoal pelo seu préprio desenvolvimento no
trabalho e avaliar a sua propria pratica (em comparagao com os outros);
Trabalhar sob forte liderancga;

Estabelecer redes com outros professores e trabalhar com os pais e
empresas. (LAWN, 2001, p. 123).

Os professores passaram a ser regulados no contexto de um discurso que acentua a
ideia do desempenho, da individualizagdo e da lideranga. Seus saberes sao traduzidos por
competéncias, o que “disfarca a ‘obrigatoriedade’ de o professor ter praticas consonantes com
a identidade; entusiasmo, trabalho em equipe, colegialidade sao requisitos da identidade que
devem ser mostrados e monitorizados, no ambito de uma ‘nova sociabilidade do local de
trabalho empresarial” (LAWN, 2001, p. 128-129, grifo do autor).

O autor afirma que a obrigagéo do professor é produzir o melhor sistema educativo do
mundo, tendo sua identidade continuamente monitorada, apresentada e mantida pelo Estado,
sendo produzido pelo discurso de trabalho da escola e pelo viés da competicdo. Os
professores precisam ser disciplinados, obedientes, motivados responsaveis e sociais.

Mila citou, em sua narrativa, que discutiu muito, quando foi professora coordenadora
do Nucleo Pedagédgico da Diretoria de Ensino, sobre a formacdo em cascata, mas nada foi
alterado em relagcédo ao que estava em andamento. A equipe do Nucleo Pedagogico deveria
manter-se disciplinada e obediente, repassando a formacado como determinado pela CGEB.

Retomo, em seguida, a fala de Mila:

Inclusive Mogi foi alvo da CGEB: eles vieram conversar com a gente, porque
noés questionavamos muito a forma com que era dada a formacéo, pois,
quando chegava ao professor, na escola, a formagcdo estava
descaracterizada, pois o caminho é muito longo. Ndo estava dando certo.
Existiam algumas melhorias que podiam ser feitas, mas assim mesmo eu
acho que ficou muito falho. (EN, Mila, 20 jun. 2015).

Como consequéncia, o professor esta aberto a novas formas de elaboragdo da
identidade, produzindo modelos competitivos e diferenciados pela competicdo, em uma

“‘massa” de professores, em um sistema de “massas”.

Identidades como os “cagadores” de bolsas, os especialistas em escolas com
insucesso, os empreendedores, os peritos comunitarios estdo a ser
produzidas porque sao eficazes para a obtengao de recompensas. A “massa”
de professores, num sistema de “massas”, € agora distinguida pela sua
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aquisi¢gao gradual do modelo empresarial dominante. Hoje, os professores
transformaram-se numa “massa” de empregados de organizagdes pseudo-
privadas, homogeneizadas por este processo, a0 mesmo tempo que, pela
competicdo entre elas, se diferenciam. Esta é a nova identidade oficial do
professor. (LAWN, 2001, p. 129-130, grifo do autor).

As exigéncias de mais especializacao, de superagdo de metas, de produtividade,
historicamente presentes nas praticas empresariais € nas iniciativas privadas, estdo sendo
transferidas para a escola. Esse modelo, em que o principal atributo é o desempenho e a
recompensa, substitui as ideias de servigo nacional em um projeto do Estado (LAWN, 2001).

A transferéncia de praticas da iniciativa privada para a educacdo também aconteceu
no Brasil, com a exigéncia de mao de obra especializada a partir de 1970, decorrente do
crescimento econémico na época. O empresariado, que, por décadas, conviveu com o
analfabetismo e com a baixa qualidade da educacido, passou a encarar esta como
componente das férmulas de aumento da produtividade e da competitividade das empresas.
Isso se deu porque os “ganhos salariais médios foram aumentando e produzindo impactos
nas taxas de acumulag¢ao de riqueza da classe empresarial (sem crescimento significativo da
produtividade)” (FREITAS, 2014, p. 1087).

Historicamente, as elites sempre sonegaram a dimensdo do conhecimento as
camadas populares. Todavia, em fungéo do crescimento industrial e econdmico e da escassez
de méo de obra barata, depararam-se com a necessidade de incorporar as camadas
populares na escola basica. Os reformadores empresariais da educagao se defrontaram com

a questéo

de como liberar um pouco mais de conhecimento para as camadas populares
sem abrir mdo do controle ideolégico da escola, sem correr o risco de
eventualmente abrir espaco para as teorias pedagdgicas mais progressistas,
comprometidas com as transformag¢des da escola para além da versao
tecnicista e escolanovista. (FREITAS, 2014, p. 1089).

Os termos “reformadores empresarias” foram cunhados nos Estados Unidos e refletem
uma coalizdo entre politicos, midia, empresarios, instituicbes educacionais, institutos e
fundacgdes privadas e pesquisadores. Consideram que o “mercado e o modo de organizar a
iniciativa privada é uma proposta mais adequada para ‘consertar’ a educagcdo americana, do
que as propostas feitas pelos educadores profissionais” (FREITAS, 2014, p. 1109, grifo do
autor). Sob a denominacdo de “reformadores empresariais”, aglutinam-se interesses
ideolégicos e financeiros.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um exemplo de acdo que teve o
incentivo dos reformadores empresarias. A BNCC comecgou a ser elaborada em 2013 e foi
aprovada, pelo Conselho Nacional de Educacao, em dezembro de 2017, para o Ensino Infantil

e para o Ensino Fundamental. Teve a contribuicdo de politicos, midia, empresarios, institutos
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educacionais, entidades privadas, além de pesquisadores. Fazem parte desse grupo
profissionais de instituicdes financeiras, deputados, estudiosos de diversas areas e fundagobes
(como a Fundagao Lemann, o Instituto Unibanco, o Instituto Natura, a Fundacdo Roberto
Marinho, a Fundacdo Todos pela Educacdo, a Associacdo Brasileira de Avaliagao
Educacional), conforme informagdes da pagina oficial do Movimento pela Base Nacional
Comum (2017), na qual podem ser encontrados, nominalmente, os envolvidos no Movimento.

A Base Nacional Comum Curricular € um documento normativo que norteia os
curriculos dos sistemas e das redes de ensino do pais, além das propostas pedagogicas de

todas as escolas publicas e privadas do Ensino Basico. Estabelece

conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos os
estudantes desenvolvam ao longo da escolaridade basica. Orientada pelos
principios éticos, politicos e estéticos tragados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educagao Basica, a Base soma-se aos propdsitos que
direcionam a educagéo brasileira para a formagao humana integral e para a
construgdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva. (BASE
NACIONAL CURRICULAR COMUM, [201-]).

Para os reformadores empresariais, cabe a escola compensar as desigualdades
sociais garantindo acesso ao “basico” para todos, mesmo sabendo que mais da metade das
variaveis que afetam o rendimento do aluno estao fora da escola. Eles ndo consideram que
existem complexas culturas entre o contorno das escolas e as proprias escolas (FREITAS,
2014).

Os reformadores ndo ignoram estas interagdes culturais, eles apenas se
sentem os “novos colonizadores” que trardo a “boa cultura” as camadas
populares imersas na pobreza, na qual mergulharam por demérito préprio ou
falta de oportunidade. A isso chamam de “responsabilidade social das
empresas”. Com isso, tiram o foco da pobreza que eles mesmos geram e
colocam os holofotes, primeiramente, sobre a escola. (FREITAS, 2014, p.
1090, grifos do autor).

A demanda por aumento da produtividade e da competitividade das empresas, na
década de 1970, tornou o ingresso na educagao viavel para todos, mas nao havia “como
garantir o acesso dos filhos das familias mais pobres econdmica e culturalmente aos varios
graus do sistema escolar [...], sem modificar profundamente o valor econémico e simbdlico
dos diplomas” (BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2001, p. 483). Os alunos de familias pobres
passaram a ter todas as probabilidades de conseguir, depois de uma longa caminhada, um
diploma muito desvalorizado. Se fracassarem (o que é bem provavel!), estardo destinados a
uma exclusdo mais estigmatizada do que a do passado, pois terdo perdido “suas chances”
(BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2001).
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Facilitagbes para a entrada na educacéo superior, quando o aluno tem falhas no nivel
anterior, ndo diminuem a exclusdo ao ensino. Com uma educagao basica fragil, ndo ha

qualificacdo adequada dos estudantes; assim,

de nada adiantam facilitagdes para entrada na educacao superior e diplomas
desse nivel de ensino obtidos com falhas formativas no nivel anterior — falhas
nao supridas —, oferta de cursos de forma aligeirada, cursos e diplomas que
n&o garantem conhecimento de fato as novas geragdes. Sao diplomas vazios
de sentido, que nao garantem empregabilidade, embora engordem os
numeros oficiais de formados em nivel superior. (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 140).

A exclusdo do aluno politicamente indesejavel da-se agora pelo interior da escola, com
praticas brandas, imperceptiveis, “no duplo sentido de continuas, graduais, e sutis,
insensiveis, tanto por parte de quem as exerce, como daqueles que sdo as suas vitimas”
(BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2001, p. 483). Isso é feito marginalizando os alunos por dentro,
excluindo-os por dentro da escola.

Sob pressao da nova realidade econdbmica e mundial, a exclusdo por dentro é

estabelecida por

trilhas diferenciadas de progressao no interior do sistema educacional
associadas as trajetdrias de vida socioecondmicas — e 0 mais importante:
fazendo isso sem perder o controle politico e ideolégico da escola e sem
mudar as relagdes sociais causadoras das desigualdades primarias. [...] Tudo
a favor do aumento do acesso ao conhecimento (ainda que nao sé isso) das
camadas populares, mas nada a favor da concepcao de sociedade, escola e
de formagédo humana que orienta este esforgo dos reformadores. (FREITAS,
2014, p. 1091).

Freitas (2014) esta se referindo as alteragdes do Ensino Médio, aprovadas pela Lei n.°
13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), que estabelece itinerarios formativos por
meio da oferta de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local.
Os itinerarios sao: Linguagens e suas tecnologias, Matematica e suas tecnologias, Ciéncias
da Natureza e suas tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas e formacao técnica e
profissional. Além disso, a critério dos sistemas de ensino, “podera ser composto itinerario
formativo integrado, que se traduz na composicdo de componentes curriculares da Base
Nacional Comum Curricular — BNCC e dos itinerarios formativos” (BRASIL, 2017).

Na época de publicagcao do artigo de Freitas (2014), a reforma do Ensino Médio ja
estava sendo discutida. Para o autor, a diversificacao dessa etapa de ensino em modalidades

trata-se de “uma versao mais sutil de exclusdo e que atende melhor ao atual paradigma de
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acumulagdo de riqueza. [...], o Pronatec® ¢ uma antecipagdo disso” (FREITAS, 2014, p.
1109).

Sera que o jovem do Ensino Médio anseia por essas mudancas, a ponto de a escolha
de um itinerario de ensino ser obrigatéria em todo o territério nacional? Mel fez uma
comparagao entre os alunos do Ensino Médio do inicio de sua carreira e os atuais, realgando
qgue hoje ha maior dificuldade econémica. Como consequéncia, os objetivos relacionados ao
término do Ensino Médio ndo sdo os mesmos do que os daquela época. A entrevistada

relatou:

Quem ia [a escola] ou é porque queria muito ou era porque a familia queria,
entdo a gente tinha um respaldo maior e quando houve a obrigatoriedade de
toda crianga na escola foi um grande avanc¢o para a Educag¢édo do pais [...].
Hoje, quando eu saio para o intervalo, a fila do lanche é enorme, inclusive no
Ensino Médio, o que ndo acontecia anteriormente — é sinal da dificuldade
econbmica. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Resolver a contradicido entre a necessidade de padronizar e liberar um pouco mais de
acesso ao conhecimento, sem, com isso, perder o controle politico e ideoldgico da escola, é
0 que motiva os reformadores empresariais, que consideram a si mesmos como a solugao do
problema.

Nada melhor que eles mesmos assumirem a dire¢do do processo educativo.
Isso exige que se desmoralize o magistério e os profissionais da educagéo,
que se mobilize as forgas conservadoras e de senso comum da “sociedade”
em apoio as suas teses (incluindo os pais), e que se privatize a operacao das
escolas. (FREITAS, 2014, p. 1091).

No estado de Sao Paulo, os reformadores empresarias estdo sendo beneficiados por
um edital de concorréncia que o governo abriu em 23 de nhovembro de 2017 para a contratacao
de servigos privados de execugao e gerenciamento de agdes pedagdgicas na rede estadual
de Ensino Médio. Trata-se de um Contrato de Impacto Social (CIS) com o objetivo de diminuir
a evasao e a reprovagao escolar, sem reducao de aprendizagem dos alunos, conforme indica

o site oficial da Secretaria de Educac¢ao de Sao Paulo:

O CIS tem o objetivo de viabilizar investimentos de impacto social. A ideia
basica por tras de investimentos dessa natureza é simples: criar estimulos
econdmicos para que o mercado invista em atividades com potencial de gerar
ganhos sociais relevantes e que, a0 mesmo tempo, sejam capazes de gerar
retorno financeiro para os investidores. Quem cria o estimulo é a
administragdo publica, que celebra contrato com agente privado que se
responsabilizara pelo servigo com impacto social. (SAO PAULO, 2017).

56 Pronatec: Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego. Foi criado pelo Governo
Federal, em 2011, com o objetivo de expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de
educagéo profissional e tecnoldgica no pais.
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A empresa selecionada (pessoa juridica, com ou sem fins lucrativos) atuara, por 4
anos, em 61 escolas da regido metropolitana, desenvolvendo a¢des de engajamento das
familias no cotidiano escolar dos alunos e de motivagéo estudantil. Para mensurar o impacto,
outras 61 escolas, com caracteristicas semelhantes as do primeiro grupo, serdo constituidas
para ser um “grupo de controle”. Ou seja, o grupo de controle nao sofrera intervencao
nenhuma que vise sua melhoria para nao interferir nos resultados comparativos do
experimento. A comparagdo entre os dois grupos garantird o pagamento a empresa
empreendedora, mediante aumento dos indices do Saresp, a avaliagdo em larga escala, no
estado de Sao Paulo. Em outras palavras, trata-se de um experimento empresarial cuja
licitagdo para implementacgéao, até o fechamento deste trabalho, ainda estava em tramitagao.

Em experimentos como esse, o grupo de controle é utilizado quando a pesquisa é
reconhecida como genuinamente experimental, submetendo “os objetos de estudo a
influéncia de variaveis, em condigbes controladas e conhecidas pelo investigador, para
observar os resultados que a variavel produz no objeto” (GIL, 2008, p. 16). Consiste na
formacgao de dois grupos com caracteristicas semelhantes — o experimental e o de controle
(ou de comparagdo) — para que os fatores possiveis de confundir a interpretagcdo dos
resultados tenham seus efeitos anulados.

Os individuos do grupo experimental sdo submetidos a agao da variavel independente,
aquela que se quer pesquisar, enquanto os do grupo de controle ndo. “Um cuidado importante
nesta fase consiste em nao promover diferengas entre os grupos a partir da forma de
acompanhamento” (GIL, 2008, p. 52). Na experimentacgao, a variavel independente deve ser
monitorada para verificar o sucesso ou ndo da experiéncia.

Ha possibilidade de isolar uma Unica variavel para monitoramento do desempenho do
aluno ou da escola como um todo? O desempenho do aluno depende de uma Unica variavel?
Depende somente dele? O experimento podera ser repetido sob as mesmas condi¢des?

Na experimentacdo, o teste pode ser repetido inUmeras vezes, sob as mesmas
condigbes, sem que os resultados sejam alterados, como na Fisica, na Quimica, e nas
pesquisas farmacéuticas. Porém, essa abordagem é pouco utilizada em pesquisas sociais,
pois o pesquisador nao possui o poder de manter as condigbes dos fendbmenos que pretende
pesquisar nem de introduzir modificagdes. Além disso, os resultados encontrados sao de dificil
generalizacdo, ndo conduzindo mais do que a identificagdo de tendéncias (GIL, 2008).

Gil (2008, p. 5) afirma que “os fatos sociais dificilmente podem ser tratados como
coisas, pois sdo produzidos por seres que sentem, pensam, agem e reagem, sendo capazes,
portanto de orientar a situagao de diferentes maneiras” (GIL, 2008, p. 5). Da mesma forma, o
pesquisador nao é capaz de ser absolutamente objetivo, pois € uma pessoa “que tem suas
preferéncias, inclinacbes, interesses particulares, caprichos, preconceitos, interessa-se por

eles e os avalia com base num sistema de valores pessoais” (GIL, 2008, p. 5).
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A Lei de Diretrizes e Bases, Lein.° 9394, de 1996, estabelece que o ensino, em todos
0s niveis, sera ministrado com base no principio de igualdade de condigbes para o acesso do
estudante a escola e para a permanéncia deste na instituicdo de ensino. Ao estabelecer um
grupo experimental e outro para controle, de modo intencional, essas escolas sao excluidas
das condi¢des de igualdade. Por sua vez, as empresas gue possivelmente atenderao ao edital
de concorréncia do governo do estado de Sao Paulo tém interesses particulares e financeiros
e almejam pelo resultado positivo das escolas que acompanharao.

Essas agbes sao adotadas para, de acordo com informagdes do governo, aumentar
as médias de desempenho dos estudantes nas avaliagcdes nacionais e nos exames
internacionais, além de reduzir a evasao. Freitas (2014) considera que elas abrem o campo
da educacéao para empresas educacionais, elevando o grau de controle sobre os profissionais

dessa area.

Este conjunto de dispositivos representa o maior avango dos reformadores
empresariais da educagao no cenario educacional brasileiro e, entre outros
aspectos, visa abrir o campo educacional para “‘empresas educacionais
confiaveis” do mercado de consultoria, materiais didaticos, avaliagdo, venda
de tecnologia, organizacéo de big data entre outras, que operam na difusao
de métodos tecnicistas e introduzem nas redes e escolas processos de
gestdo verticalizados que permitem elevar o grau de controle sobre os
profissionais da educacgao, a titulo de garantir a obtencdo de metas e indices
nas avaliagdes externas, definindo os objetivos, a avaliagdo, a forma e o
conteudo da escola. (FREITAS, 2014, p. 1092).

Observar se as médias sobem ou descem se tornou mais importante do que constatar
se “as formas de organizagado das praticas pedagodgicas das escolas evoluem em direcéo a
concepgodes avangadas de educacgao e de participagao social da juventude” (FREITAS, 2014,
p. 1088). Para o autor, assegurar e fortalecer o papel da avaliacdo externa é benéfico aos
reformadores empresarias, fortalecendo o controle ideolégico sobre a educacgao e ajustando

0 jovem a um padréao cultural “basico” de instrugao.

E esta centralidade da avaliagdo escolar (fortalecida agora pela associacdo
com a avaliagdo externa e as politicas de responsabiliza¢ao) que é disputada
e usada hoje pelos reformadores empresariais da educagéo para impor uma
trava a possiveis avangos progressistas na organizagdo do trabalho
pedagodgico da sala de aula e da escola — seja em seus objetivos, seja em
sua avaliagdo — fortalecendo seu controle ideoldgico sobre toda a estrutura
educacional que forma milhdes de jovens, ajustando-os a um padrao cultural
“basico” de instrugdo. (FREITAS, 2014, p. 1088, grifo do autor).

A defesa do “direito de aprender”, que consta na Base Nacional Comum Curricular,
também é uma maneira de os reformadores empresariais interferirem na formagao do novo
trabalhador e na quantidade de profissionais disponiveis. Para Freitas (2014), o direito de
aprender cumpre fungdes variadas, desde as operacionais até as ideoldgicas, aumentando o

controle sobre a escola e ocultando as raizes sociais das desigualdades académicas.
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A BNCC é um documento que define as diretrizes para o Ensino Basico, € um conjunto
de diretrizes para todo o territorio nacional. Possibilita a elaboracao das matrizes de referéncia
das avaliagbes em larga escala. Tais matrizes indicam habilidades a serem avaliadas em cada
etapa de escolarizagcdo e orientam a construcdo de itens de testes e provas (INEP, 2017).
Elas definem o que é considerado como “basico” para a aprendizagem do aluno, e nao o
curriculo prescrito, reduzindo a formagao ampla e contextualizada que todo ser humano deve
ter ao que determinam 0s exames nacionais.

A implementacédo de avaliagdes em larga escala possibilitou o desenvolvimento da
aprendizagem em niveis de proficiéncia (abaixo do basico, basico, proficiente, avang¢ado),
tendo por base a matriz de referéncia que deu origem ao exame, 0 que posiciona o aluno em
relacdo ao conjunto da populagido. Para isso, as avaliagdes externas necessitam que haja
uma padronizagdo e um controle do processo de ensino e aprendizagem da escola que
organize o trabalho pedagdgico da sala de aula — uma base nacional curricular da educagao
basica, matrizes de referéncia das avaliagdes — padronizando cada vez mais a escola.

Os professores e 0s responsaveis pela escola agem sob motivagao externa, em busca
de melhores indices, sem que haja um movimento na prépria cultura da escola, o qual poderia
refletir sobre a melhoria, recria-la e participar dela. Segue-se a isso 0s processos de
responsabilizacdo, como bdnus por desempenho, divulgacdo de meédias das escolas em
jornais, etc.

Assim, todos os esfor¢os da escola sdo direcionados a melhoria dos indices. O bdnus,
no estado de Sao Paulo, é anual e pago aos profissionais das escolas que alcangaram a meta
naquele ano, sendo formado pela nota no Saresp e pela quantidade de alunos retidos e
evadidos. Lembro-me que, em uma determinada reunido pedagdgica, anos atras, no inicio do
ano letivo, um professor de Geografia, em meio a discussao sobre o desempenho da escola
no ano anterior, levantou-se e perguntou: “O que os professores de Matematica estavam
fazendo para melhorar nosso bbénus?”. Acredito que a pergunta mais adequada seria:
“‘Quantos assuntos de Matematica existem nos conteudos de Geografia que podem ser
abordados de maneira reflexiva?”. Nesse cenario, alcangar metas estabelecidas nao significa
obter um possivel avango progressista no interior da escola, mas sim atrelar a instituicao as
necessidades da reestruturacéo produtiva e do crescimento empresarial.

Como citado na sec¢éao 3.5 deste trabalho, as escolas, no estado de Sao Paulo, ja foram
rotuladas por cores: verde, amarela ou vermelha, caso o desempenho dos alunos nas
avaliagdes externas fosse bom, regular ou ruim, respectivamente. Em outra ocasido, as
escolas, com baixo rendimento dos alunos, eram prioritarias, sendo acompanhadas durante
anos por uma equipe pedagdgica. Nessa época, todos — comunidade, alunos, professores

— sabiam quais eram essas escolas prioritarias e, quando possivel, evitavam-nas.
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Obter resultado satisfatorio nas avaliagdes externas passou a ser a meta nessas
escolas. A equipe pedagdgica que as acompanhava, nesse periodo, discutia competéncias a
serem desenvolvidas pelos professores e pelos alunos. No estado de Sdo Paulo, as
competéncias exigidas do professor ndo sao diferentes daquelas citadas por Lawn (2001).
Aqui cabe um paréntese para discorrermos sobre o termo competéncia, conceito muito
utilizado no discurso em educacgao, mas pouco refletido.

Essa palavra sempre foi usada no mundo profissional com o significado de qualificagao
para o trabalho, eficacia e capacidade de fazer melhor. Sua inser¢ao no discurso educacional
apareceu com a publicagao da Lei n.° 9394/96, que incumbia a Unido o estabelecimento de
competéncias e diretrizes para o ensino. Em seguida, os PCN “se detiveram a citar a palavra
competéncia, ou competéncias, como algo a ser desenvolvido pelos estudantes, porém sem
definir o termo ou explicar suas caracteristicas, tampouco orientar como elas deveriam ser
desenvolvidas na sala de aula” (LOIOLA, 2013).

A partir de 1998, o termo se popularizou por meio do Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), que, de acordo com o0 MEC, tem por objetivo avaliar as competéncias e as habilidades
que o aluno adquiriu na escolaridade basica. Essa avaliacdo se contrapde a verificagdo do
aprendizado de conteudos basicos do estudante até entdo aplicada nos vestibulares
anteriores a esse ano. O Enem confere, desde seu inicio, se 0 aluno demonstra capacidade
para argumentar, solucionar problemas cotidianos e praticos, e elaborar propostas de
intervengao na realidade, apresentando ideias bem estruturadas. A alteracdo de foco no
exame, ao final da escolaridade basica, fez-se necessaria devido as mudangas sociais nos
ultimos tempos, em que novas culturas modificaram a produgao e a apropriacdo de saberes,
projetando a missao de a escola produzir profissionais mais competentes, que sejam cidadaos
mais conscientes, exigéncias essas do mundo do trabalho.

O termo competéncia, contudo, ao ser inserido no discurso da Educacgéao, causou mais
confusdo do que esclarecimentos. A comunidade escolar demonstrou desconfianga do
enfoque dado por tal nome, pois ele vem carregado da ideia individualista de ser competente
ou ndo e passa a impresséo de que a escola esta a servigo da economia, em detrimento da
cultura (LOIOLA, 2013).

Os professores tentavam entender o0 conceito que a palavra incluia no ambito
educacional, pois, inicialmente, cada pessoa a utilizava de uma maneira diferente. Loiola
(2013) cita diversas nogodes e definicbes, dadas por varios autores, que ora convergiam, ora
ndo. Algumas nocdes e/ou definicbes sdo voltadas a um matiz individualista; outras, a
situagbes comportamentais; outras, ao saber e/ou ao conhecimento; outras, ao ambito
profissional. Por fim, o termo se desgastou e perdeu o significado e o sentido, tornando-se um
jargao pedagogico, que, quando utilizado, solucionaria todos os problemas, tudo funcionaria

melhor. Assim, no decorrer deste texto, utilizo o termo competéncia somente quando citado
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pelos documentos oficiais ou pelo autor da fala; em outros contextos, dou preferéncia a
palavras alternativas.

Retornando aos requisitos exigidos do professor do estado de Sdo Paulo, a Resolugao
n.° 52, de 14 de agosto de 2013 (SAO PAULO, 2013), dispde sobre os atributos e requisitos
académicos para o exercicio de todo profissional da Educacao da rede estadual de ensino de
Sao Paulo, estabelecendo qual deve ser seu perfil, suas competéncias e suas habilidades.
Esse documento faz parte da bibliografia da prova de mérito e disciplina, bibliografia da qual
o professor necessita se apropriar para alcancar a evolugdo na carreira. Mori narrou sua
preocupagao com essa prova: “Muitas vezes a gente vai fazer a prova de mérito [...], e percebo
gue realmente eu preciso me aprimorar mais” (EN, MORI, 3 jul. 2015), o que evidencia o
gerenciamento sobre a identidade docente do professor da rede estadual por meio desses

requisitos.

A construcdo desse profissional exige providéncias do sistema de ensino e
atitude do educador para assegurar o direito e o dever em relagao a formagao
continuada em servigo centrada na analise, reflexao e efetivacdo de agdes
que respondam as demandas educacionais direcionadas a luta pela
educagdo como direito de todos. Pressupde o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que expressem a compreensao do educador a
respeito da relacdo entre a escola e a sociedade em geral, a comunidade
local, a sua fungao social e os espacgos de atuagado nos diferentes niveis do
sistema de ensino, federal, estadual, escola e sala de aula. (SAO PAULO,
2013, p. 31).

O documento descreve qual formagcdo € requerida para propiciar ensino e
aprendizagem para um desenvolvimento integral do aluno, ambos direcionados a constru¢ao

da escola centrada no

ensino contextualizado, na transversalidade dos contetudos escolares
referenciados no conhecimento da realidade, do projeto de educagio
nacional, do sistema educativo, da escola como instituicdo, das diferentes
tendéncias pedagdgicas, de ensino e de aprendizagem, de desenvolvimento
humano, em seus aspectos fisicos, cognitivos, afetivos e socioculturais. (SAO
PAULO, 2013, p. 31).

O documento determina o perfil, as competéncias e as habilidades do profissional da
educacao e, posteriormente, do professor de cada uma das disciplinas das escolas da rede

estadual. Em relagdo as competéncias do profissional da Educacgao, cito as seguintes:

Desenvolver processo de acdo e de investigagdo que possibilitem o
aperfeicoamento profissional e da pratica pedagdgica.

Compreender a importancia da autoavaliagcao e do autodesenvolvimento para
0 aprimoramento profissional.

Desenvolver um ensino com foco na aprendizagem do aluno com vistas a sua
insercdo como sujeito na sua comunidade e na sociedade.
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Conhecer e compreender principios, métodos e recursos educacionais como
elementos de apoio das agdes educativas.

Participar nos espacgos coletivos, visando a reflexdo e analise sobre as
praticas educativas, para o planejamento, acompanhamento, avaliagéo e
replanejamento do trabalho escolar.

Desenvolver parcerias com a comunidade escolar, ou seja, a do entorno da
escola e demais organizagdes e instituicoes.
(SAO PAULO, 2013, p. 32-33).

Notem que o aperfeicoamento profissional, a pratica pedagdgica, o
autodesenvolvimento para o aprimoramento no trabalho e a autoavaliagdo sao requisitos
profissionais sob responsabilidade do professor. Cabe lembrar que a Lei n.° 9.394/96, em seu
artigo 67, determina que os sistemas de ensino assegurem ao professor formagéo continuada,
inclusive com licenciamento periédico remunerado para esse fim (BRASIL, 1996).

As competéncias, requeridas na Resolugao n.° 52/2013, do professor de Matematica,
sdo oito: saber criar centros de interesse para os alunos; ser capaz de identificar ideias
fundamentais presentes em cada conteludo que ensina; conseguir mapear e articular
conteudos relevantes; ter consciéncia de como escolher uma escala adequada de
aprofundamento para cada turma; conhecer como construir relagdes significativas entre os
conteudos apresentados; possuir a nogdo de como construir narrativas que conectem
elementos presentes nos conteudos a serem ensinados; ter a capacidade de alimentar o
interesse do aluno; e compreender 0 uso de tecnologia para o desenvolvimento do estudante.

Lins (2005), referindo-se a formacgao inicial do professor de Matematica, sugere que é
necessario assumir que a formagao se da segundo uma relagdo mestre-aprendiz tradicional;
todavia, essa relagéo por si s6 néo é suficiente para prover a formagéo do professor. E preciso
problematizar, tornar visivel e discutir a relagdo mestre-aprendiz. Tendo em vista as
competéncias determinadas pela Resolugéo n.° 52 (SAO PAULO, 2013) e as consideragdes
de Lins (2005), o professor que inicia seu trabalho, na rede estadual de S&o Paulo, toma o
docente mais experiente como seu mestre, perpetuando posturas existentes, muitas vezes,
de educadores sem entusiasmo ou de responsabilidade profissional docente duvidosa.

Mel, em sua narrativa, mencionou que atualmente consegue fazer conexdes entre os
conteudos abordados, as metodologias e 0 meio social do aluno, requisito determinado para
o professor de Matematica pela Resolugéo n.° 52 (SAO PAULO, 2013), mas nem sempre foi

assim; essa facilidade decorre de sua experiéncia como professora:

Hoje eu consigo fazer mais conexées [com o0s assuntos abordados] [...];
entdo, eu consigo mostrar para os alunos. Eu tenho colegas que perguntam
como é que eu fago para fazer as conexées. Eu ja tive varias experiéncias;
entdo, eu consigo com mais facilidade. Para mim, foi importante trabalhar no
Ensino Fundamental, de 5.2 até 8.2 série primeiro e depois no Ensino Médio.
E importante. Hoje eu sei onde eu quero chegar. (EN, MEL, 3 out. 2015).
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Marcelo (2009, p. 122) discute que grande parte do conhecimento dos professores é
tacito, dificil de articular, e que eles “nao conhecem o conhecimento que ndo possuem e,
portanto, ndo podem gerar novo conhecimento”. A competéncia referida acima, que consta
na Resolugdo n.° 52, “ser capaz de mapear e articular conteidos relevantes” (SAO PAULO,
2013), é um exemplo que se confronta com a afirmagéo de Marcelo (2009) e com a narrativa
de Mel. Segundo ambas, somente depois de varias experiéncias e de tempo de docéncia se
consegue articular os conhecimentos de forma que seja possivel mapear e articular conteudos
relevantes.

Essa é uma situacdo em que as politicas publicas podem contribuir para a formagao
do professor. Elas poderiam criar ambientes de trocas e informagao entre professores mais
experientes de uma mesma disciplina e gerar condigcbes de tempo e dinheiro para que os
professores, incomodados com as transformacdes da sociedade, tenham condi¢cdes de
buscar sua propria formacao, e ndo apenas produzir leis que estabelecam metas e diretrizes.

Mel participou de varios cursos sobre o uso de tecnologia. Referindo-se ao M@tmidias,
oferecido em 2011, 2013 e 2014, pela Escola de Formacgéo (Efap), afirmou que ainda esta

aprendendo abordagens da Matematica:

[...] e tem os softwares... Eu uso bastante os experimentos. Apliquei varios
experimentos em sala de aula, alguns bem interessantes. Alguns deles nem
eu imaginava qual era a conexao [da teoria com a pratica]. Eu me lembro de
um, que foi superlegal, uma delas, referente ao uso do taxi. Primeiro os alunos
resolveram [a questdo] desenhando, depois a gente fez com Andalise
Combinatéria, depois com Binémio de Newton. (EN, MEL, 3 out. 2015).

O M@tmidias foi um curso totalmente online, com participagédo obrigatéria em grupo
de discussao e aplicacdo da abordagem do curso com o0s alunos. Ha cursos, porém, que nao
sdo dessa forma, como o Ensino Médio em Rede, que capacitou, entre os anos de 2004 e
2006, cerca de 60.000 professores que atuavam no Ensino Médio regular, 4.500 professores
coordenadores, 340 assistentes técnico-pedagdgico e 90 supervisores de ensino. Ele foi
pautado na concepg¢ao da capacitagao em cascata, em que o professor era o ultimo degrau a
receber a formacgao, obtendo-a de acordo com conceitos de todos 0s envolvidos anteriormente
na cascata.

Mila comentou a formacdo em cascata da qual participou quando era professora
coordenadora de Matematica, na Diretoria de Ensino, incumbida da formagdo do curso

Educagdo Matematica dos Anos Iniciais (Emai):

[...] funcionou da seguinte maneira: tinha um grupo de PCNP que fazia a
capacitagcdo, esse grupo passava para um grupo maior de PCNP, e esse
grupo maior de PCNP passava para o restante dos PCNP e a gente passava
para os PCP, que passava para os professores. Quer dizer, quando chegava
ao aluno ndo chegava mais nada, porque vai se perdendo pelo caminho. (EN,
MILA, 20 jun. 2015).
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Mila alegou, ainda, a questdao do comprometimento de todos os envolvidos no
processo. Aliado a isso, encontramos na escola coordenadores pedagdgicos que sao
incumbidos de cursos que ndo se alinham com sua formacgéo inicial, comprometendo a
compreensdo e 0 incentivo aos envolvidos. O professor coordenador tem a demanda
administrativa e pedagogica da escola, que tem o aluno como prioridade, elegendo a

formagao em servigo como algo nao prioritario, o que prejudica a formagao. Mila contou:

Depende de muita gente: depende do diretor primeiro, depende da Diretoria
de Ensino passar adequadamente as informagées. Eu n&o estou falando que
ndo passe, eu estou me referindo ao modo que a informagdo chega ao
professor: a Diretoria passa adequadamente para o grupo gestor — diretor,
vice-diretor, coordenador, mediador. Eles tém que estar a par de tudo que
esta acontecendo para poder passar para o professor, que vai refletir, para
depois chegar ao aluno. Primeiro depende disso, da informagédo para todos,
depois depende da vontade de cada um, ser um diretor comprometido, um
vice-diretor comprometido, um PCP comprometido. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

Além disso, ha o problema de concepg¢ao de cada pessoa incumbida pelo curso na

escola. No Grupo de discussao-reflexao 2, foi abordada essa dificuldade:

Mori: Vocé vé como é a coisa! Como foi trabalhado na escola dela [se
dirigindo a Mara] e como foi trabalhado na nossa!

Mila: Falha da Secretaria de Educagdo! Um pequeno grupo elabora o material
OU O Curso, outro grupo um pouco maior aprende, esse grupo passa para
outro grupo, e o outro grupo passa para o PCNP, o PCNP passa para o PCP,
e 0 PCP vai passar para o professor na escola. Quando chega ao professor...
Mel: Telefone sem fio! Sempre vai perdendo alguma coisa!

Mila: Vai perdendo alguma coisa ou muita coisa! Principalmente porque néo
existe 0 PCP de area. Mesmo se o PCP for de Geografia, ele vai fazer o curso
de Matematica ou de Portugués para capacitar os professores de sua escola.
E o que aconteceu no caso do Emai, hd PCs dos anos iniciais e dos anos
finais de todas as disciplinas trabalhando com capacitacdo de professores
gue ensinam Matematica.

Mara: Fizemos o curso baseado nas orientagbes da Coordenadora, a Ana
[professora de Lingua Portuguesa]. (Grupo de discusséo-reflexdo 2, 26 maio
2016).

O Ensino Médio em Rede teve o professor coordenador da Diretoria de Ensino e da
escola envolvida como agente catalisador da formagéo na escola. Realmente, deve ter sido
um desafio ministrar um curso que envolveu cerca de 60.000 professores que atuavam no
Ensino Médio regular e 4.500 professores coordenadores. E necessaria uma boa estratégia
para implementagdo, acompanhamento e controle de execugao dos trabalhos.

Gatti, Barreto e André (2011) discutem as formas de interacao de propostas gestadas
em uma esfera com politicas definidas em outros ambitos, nos quais tais propostas serao
implementadas. Para as autoras, quanto mais complexas as politicas, maior a distancia entre
formuladores e implementadores, e estes tendem a atuar segundo suas préprias referéncias.
A aderéncia dos docentes aos modelos de intervencéo propostas é que definira, ou nao, o

sucesso das politicas. Caso nao haja incorporagdo das mudangas, a possibilidade de
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desenvolvimento profissional dos docentes e a sustentacdo das conquistas adquiridas ficam
comprometidas.

Isso também se aplica na formagdo em cascata. A aderéncia as propostas
implementadas definird se os objetivos serdo ou ndo alcangados. Ela € citada por Mila, que
foi professora coordenadora do Nucleo Pedagégico da Diretoria de Ensino por alguns anos.
A docente afirmou que & necessario o envolvimento de toda a equipe gestora da escola nas

propostas:

[...] ainda falta muita formagéo para o PCP, eu vejo muitos PCP que ainda
néo assimilaram bem as mudangas todas, muitos deles ndo tém habilidade
com Tecnologia, e precisa cobrar isso do professor. Isso tudo emperra a
melhoria do ensino. Tem que comecgar pela equipe gestora, se ela ndo for
coesa, todos falarem a mesma lingua e se os PCP néo fizerem realmente
uma formagdo com o0s professores para que possam entender todo o
processo, fica tudo muito quebrado. O PCP vai a Diretoria e faz uma
capacitacdo e falam para ele: “Olha, vocé tem que trabalhar avaliagdo”. E
I6gico que num dia de capacitagdo vocé da o que é geral, um dia s6 de
capacitagdo ndo é suficiente, o PCP fica sabendo por cima. Aj ele pega
aquele “por cima” e passa para os professores, ficando mais por cima ainda.
(EN, MILA, 20 jun. 2015).

A implementacgdo do Curriculo do estado de S&o Paulo, a partir de 2010, € um exemplo
da dificuldade do Professor Coordenador Pedagdgico com o curriculo citada por Mila. A
mesma dificuldade é percebida quando sdo necessarios conhecimentos de Estatistica para
leitura e interpretagao e para entendimento de como s&o elaborados os dados disponibilizados
por érgaos publicos.

O sistema de avaliagao externa, para avaliagdo da aprendizagem dos alunos
brasileiros, implementado pelo Ministério da Educacido nas ultimas décadas, impbs que
houvesse um curriculo nacional. A existéncia de um curriculo para todo o estado facilita o
controle da educacgao por parte do governo, contribuindo para o processo de centralizagéo de
politicas (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011). Gatti, Barreto e André (2011) mencionam o
controle do trabalho do professor pelo estado citado por Lawn (2001)

A instauragédo de avaliagdes externas foi acompanhada por outras redes de ensino.
Para as autoras, essa implementacao indica que as redes de ensino estao mobilizadas e que

as politicas estao focadas nos alunos e em seu direito de aprender. Significa também que

as formas de funcionar dos sistemas escolares e as formas de condugao,
controle e avaliagdo da atuagdo docente estdo passando por profundas
alteragoes, em vista do modelo de resultados. Nao ha, porém, clareza sobre
se os resultados a que esse modelo pode chegar sdo os que mais favorecem
as transformacdes nos padrdes educacionais da populacdo a que se almeja,
uma vez que estes estdo profundamente imbricados com fatores de ordem
cultural, social e econdbmica e que um modelo reducionista de gestdo das
politicas publicas ndo tem condigbes de dar conta. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 265).
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No estado de Sao Paulo, é aplicada, anualmente, uma avaliagdo externa, o Sistema
de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (Saresp), ao 3.°, a0 7.° e a0 9.°
ano do Ensino Fundamental e ao 3.° ano do Ensino Médio. Desde a implementac&o dessa
avaliagdo, os resultados do Saresp, juntamente com o indice de evasao dos alunos, geram
acdes politicas das mais diversas. Ha, ainda, na escola, metas a serem atingidas que
influenciam todo o trabalho pedagdgico da instituicdo de ensino. Mel discorreu sobre sua

preocupacéo com o resultado dos indices e, em particular, com a evasao no periodo noturno:

No noturno, infelizmente, nés temos uma evasdo muito grande, derruba
nosso fluxo todos os anos, é muito dificil trabalhar para produzir bom
desempenho no Saresp, tanto que a gente vé o resultado de nossos alunos
no Enem na ponta, mas o resultado do Saresp, infelizmente, é derrubado pelo
fluxo. (EN, MEL, 3 out. 2015).

Mori sublinhou, em sua narrativa, que a cobranga por resultados nas provas externas
limita o trabalho docente, pois o foco deve ser dado ao curriculo, visto que é este que sera
cobrado nelas. Muitas vezes, o entrevistado teve de fazer escolhas: “Eu tive que parar um
pouco para poder dar aten¢ao as provas externas” (EN, MORI, 3 jul. 2016). Mori estava se
referindo ao trabalho com projetos, usual a sua pratica.

Em outro momento, novamente, Mori fez referéncia as cobrangas das avaliagdes
externas: “Depois, 0 grupo de teatro acabou, porque os alunos se formaram e foram embora.
Teriamos que formar outro grupo, comegar tudo de novo, mas, com as avaliagdes externas,
o trabalho aumentou. A cobranca é grande!” (EN, MORI, 3 jul. 2015).

As avaliagdes externas interferem na relagdo aluno-professor, pois, sendo formais,
pontuais, ignoram a avaliacao informal (juizos de valor sobre o comportamento do aluno ou
sobre seu desempenho, comentarios publicos ou dirigidos especificamente ao estudante em
atencgao individualizada, etc.), conforme assinala Freitas (2014). A escola convive com a
avaliacao formal e com a informal. O papel desta ultima é decisivo no progresso das criancas,
interferindo na construgdo da autoimagem do aluno, poderoso instrumento de motivagéo ou

desmotivagao, detendo relagdo com a propria identidade cultural do estudante.

Quando a avaliagédo externa pressiona o professor por maior desempenho
em sala ou quando o seu salario esta associado ao sucesso da crianga nas
provas da avaliagdo externa, ela interfere irremediavelmente nesta relagéo e
sela o destino da crianga. Nao bastasse isso, as pressbdes externas da
avaliagdo levam a escola a criar mecanismos concorrenciais internos de
controle sobre as criangas, como por exemplo, a divulgagdo dos alunos e
professores que se sairam melhor nos exames externos. (FREITAS, 2014, p.
1097).

A politica de cobrancga por indices, na pratica, tende a criar um ambiente na escola em

que todos os esforgos sao direcionados, exclusivamente, ao que sera cobrado nas provas
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externas, voltando todo o empenho da escola para as disciplinas que vao compor os indices.
O que parece menos importar € a aprendizagem do aluno.

A partir da implementagéo do curriculo, em 2010, a rede estadual de ensino de Sao
Paulo passou a cobrar o desempenho dos alunos bimestralmente. A SEE-SP envia todo o
bimestre uma avaliagdo baseada nas determinagdes do curriculo da rede para todos os anos
escolares, de todas as escolas, elaborada pela equipe pedagdgica da SEE-SP. Os resultados
dessas verificacbes sao informados a SEE-SP, virtualmente, na plataforma Foco na
Aprendizagem e analisados durante as ATPC na escola, trabalho monitorado pela Diretoria
de Ensino. As avaliagdes bimestrais e a plataforma foram comentadas no Grupo de discussao-

reflexao 1, naquele momento, esta nao era conhecida por todos os professores:

Mel: Por exemplo, se recebemos aluno de outra escola para o Ensino Médio,
podemos ver como ele se saiu no Saresp da outra escola e detectar suas
defasagens para poder entender suas dificuldades.

Mori: Mas qual o principal objetivo dessa plataforma?

Mila: Tem o quadro com as habilidades do aluno, aquelas que ele tem mais
dificuldade, tem menos dificuldade, qual que precisa ser trabalhada...

Mel: Baseado no resultado do Saresp, analisar em que o aluno esta tendo
dificuldade e qual é o nivel de dificuldade. Eles sugerem o que deve ser
trabalhado, o que ja esta bom, o que deve ser dado mais atengéo, reforgar tal
e tal habilidade, de todos seus alunos que fizeram o Saresp, mesmo que
estejam em outra escola. O acesso é para todo professor. Podemos ver
também de outras escolas, o que facilita quando recebemos alunos de outra
escola. Por exemplo, vou entrar na minha disciplina, de Matematica, vou ver
alio meu aluno, qual foi seu desempenho no Saresp no 9.° ano. Ento, eu sei
em que ponto ele esta, para dar continuidade no Ensino Médio. (Grupo de
discusséo-reflexao 1, 30 abr. 2016).

Pergunto: serd que as horas de trabalho pedagdgico, aquelas aulas individuais que
integram a jornada do professor (destinadas a estudo e correcao de trabalho de alunos), dao
conta de todas as atividades requeridas pelas aulas e, ainda, do aprimoramento profissional
em servigo? Serd que este, principalmente em cursos mais longos, ndo necessitaria de
afastamento do trabalho, para distanciamento e reflexdo? Em sua narrativa, Mori explicitou

seu desejo de estudar, precisava apenas de oportunidade:

Eu quero fazer um curso quando tiver oportunidade, infelizmente isso é algo
que vocé perguntou e que eu talvez ndo tenha respondido: eu queria tanto
que o governo desse uma chance para estudar. Por exemplo, nés tivemos a
chance de cursar o RedeFor; poxa, 20 anos atuando como professor, e,
guando apareceu a chance, eu peguei. Eu perdi um outro curso, acho que
nédo me inscreveram ou eu ndo sabia, quando eu fui ver ja tinha comegado.
Acabei ndo cursando, foi anterior ao RedeFor. (EN, MORI, 3 jul. 2015).

Reunir os professores de uma mesma disciplina para formagao, fora do horario de
trabalho, foi um dos problemas enfrentados por Mila quando foi professora coordenadora do
Nucleo Pedagdgico, pois o trabalho docente esta distribuido em dias e horarios que dificultam

a constituicdo de grupos:
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A gente ndo consegue atingir todos, porque a formagédo tem que ser fora do
horério de aula do professor [...], entdo ele nao tem hora disponivel, e muitas
outras coisas. A maneira de chegar a informagéo ao professor ainda é muito
falha, tinha que ser mais rapida, mais eficaz e eficiente. Néo é o fato de tirar
ou néo o professor da sala de aula para formagédo (0 que eu acho que
prejudica bastante!). Percebo, enquanto PCNP, a necessidade de o professor
se apropriar melhor de tudo que acontece. Ele ainda esta meio perdido, faltam
conhecimentos mais amplos. [...] As informagbes demoram a chegar ao
professor, é muito falho ainda. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

Gatti, Barreto e André (2011) constataram um significativo esfor¢co das redes de ensino
no Brasil para centrar a formagédo na escola, como recomenda a literatura sobre o tema.
Afirmam, no entanto, que ndo € uma questao trivial equacionar a formagao in loco em redes
de ensino que possuem milhares de escolas e professores. As autoras encontraram, em sua
pesquisa, rede de grupos locais autogerenciados de professores, caracterizados pela atuagao

inovadora nas escolas. Tais grupos citados, recebem

apoio cientifico-pedagdgico de universidades, bem como recursos financeiros
das secretarias de Educacdo para desenvolver projetos com outros
professores, objetivando a implementagdo do curriculo e a melhoria da
aprendizagem dos alunos. As iniciativas, a um s6 tempo, abrem espaco para
a divulgacdo de experiéncias centradas nas escolas que geram
oportunidades de trabalho colaborativo e incentivam o desenvolvimento
profissional dos professores, proporcionando maior interagao dos saberes da
experiéncia e dos que provém do campo académico. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 260).

Mori desenvolve projetos em sua escola. Citou, em sua narrativa, que tem apoio da
escola para executar os projetos e para divulga-los em outras escolas. Narrou que, por vezes,
outros professores estdo envolvidos no projeto, o que ndo aconteceu no ano letivo em que foi
feita a entrevista. No caso mencionado, Mori estava pretendendo apresentar o Projeto do Sol,
na escola municipal, para os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Vejamos a fala

do docente:

Dentro do meu horario de trabalho, eu quero e tenho o apoio da diretora, da
Angela. Ela considera que, como fui eu que fiz o projeto, devo falar com a
diretora da outra escola; se ela permitir, levarei os trabalhos. E sé atravessar
a rua com 0s meninos e mostrar os jogos e brincadeiras para os “baixinhos”.
Demoramos sé 15 dias para comegar e terminar a terceira etapa do projeto,
foi a maior loucura, porque eles trouxeram as ideias e executamos. Foi a
primeira vez que eu fiz em tempo téo curto. (EN, MORI, 3 jul. 2015).

O mesmo apoio, porém, ndo houve quando Mara e eu organizamos um grupo de

ATPC, somente com professores de Matematica, como citado na sec¢ao 3.6 deste trabalho:

Agora me lembrei daquela ATPC que a gente fazia na escola, por area.
Aquela era produtiva! Eu acho que era produtiva, porque a gente acabava
conhecendo o trabalho do colega, tinha a oportunidade de estudar alguma
coisa voltada pra nossa area do conhecimento, mas, por uma série de razées,
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a gente ndo conseguiu dar continuidade com aquele formato de ATPC. Eu
acho que era produtivo, eu gostaria de ter mais ATPC daqueles, gostaria de
ter mais oportunidade de estudar durante o ATPC, de produzir projetos
durante os momentos de reflexdo, até mesmo com amigos, colegas,
parceiros. (EN, MARA, 1 JUN. 2015)

Os grupos de discussao, no Mestrado, foram nossa inspiragéo para tornar a ATPC um
momento de estudo na escola. As discussdes que faziamos nas ATPC eram sobre o Curriculo
do estado de Sao Paulo, sobre o aprofundamento tedrico nos conteidos que lecionavamos,
sobre a preparagao de aulas em grupo, sobre as dificuldades de Matematica e do ensino de
Matematica e sobre as metodologias para enfrenta-las, além de envolver outros tdpicos.

Nao tinhamos o acompanhamento da gestdo da escola nessas ATPC e sentiamos, no
decorrer do tempo, que havia duvida sobre o objeto de nossas reflexdes e sobre a pertinéncia
deste a educacéo, apesar dos cuidados burocraticos que tinhamos. A gestao sentiu a pressao
de outros professores da escola, que questionavam os motivos de haver ATPC,
exclusivamente, para a disciplina de Matematica. A Diretoria de Ensino, por sua vez, insistia
gue a escola deveria reduzir a quantidade de ATPC, concentrando os professores, caso
possivel, em apenas trés encontros semanais (destaco que a escola possuia, na época, cerca
de 100 professores, numero superior ao de muitas empresas de iniciativa privada).

Gatti, Barreto e André (2011) tratam da complexidade atual do educador escolar.
Afirmam que o trabalho docente é merecedor de cuidados especiais, diferenciados de outros,
envolve alto grau de subjetividade; e, em relacéo a ele, ndo se tem uma medida absoluta do
resultado que ira gerar. Essa profissao implica o dominio de conhecimentos disciplinares e

metodoldgicos,

mas também compreensdes sobre o desenvolvimento cognitivo, afetivo e
social das criangas e dos jovens, e compreensao e capacidade de lidar com
diferencas (por exemplo, a heterogeneidade dos alunos quanto a estagios de
desenvolvimento, vinculos familiares, religiosos, condi¢des econémicas etc.).
Isso, em ambiente de escola e sala de aula, perpassado por questdes
culturais, por politicas educacionais de governos, por informacdes midiaticas,
por ambiente ainda permeado por processos relacionais-afetivos, por
vivéncia e convivéncia com situagdes as mais variadas, por necessidades
comunitérias e pessoais de todos os atores envolvidos. (GATTI; BARRETO;
ANDRE, 2011, p. 137).

A carreira, a remuneragao, os modos de contratagao, a distribuicdo da jornada diaria
(uma ocupacgao que nao se esgota no horario escolar e exige compromisso continuo), além
da extensao da jornada de trabalho dos professores da educacao basica, fazem com que a
profissdo docente tenha maior tensdo do que outras. Logo, deve ser considerada de maneira
diversa, em comparagdo com outras categorias de trabalhadores.

A constituicdo da profissionalizagcao docente “vai além de um oficio, com perspectivas

atuais e futuras de reconhecimento, de remuneragao digna, de sustentagdo de sua prépria
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sobrevivéncia e de sua familia, de condi¢des dignas de trabalho” (GATTI; BARRETO; ANDRE,
2011, p. 138). E necessario criar condicdes para que esse profissional se sinta
suficientemente reconhecido no esforgo de formacdo das novas geragdes, com oferta de
carreira digna e remuneracao condizente com o preparo exigido pelo trabalho.

As politicas relativas aos docentes ndo podem ser tratadas como programa esparsos
ou como algo genérico, sem ancoragem. E necessario estipular uma mudanca conceitual,
colocando as politicas relativas aos docentes em um marco de governo, ou de governos que
se sucedem em uma sociedade. O que vemos, no entanto, sdo agbes governamentais
implementadas que dependem do contexto sociopolitico e do momento em que séao
desenvolvidas. A cada gestao da politica, novas ag¢des sao adotadas, as vezes ignorando
aquelas que estdo em andamento; “questbes de gestdo, centralizagdo, descentralizagao,
financiamento, autonomia, énfases curriculares, avaliagao, etc. adquirem sentidos diferentes
em situacgdes sociais e politicas diversas” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 14).

O trabalho docente tem influéncia na formagéo de geragdes, no desenvolvimento de
cidadania e reponsabilidade com a sociedade e com o meio ambiente. Mel tem consciéncia
de que seu trabalho vai perpetuar no tempo: “Eu falo que eles [0s alunos] vao lembrar de mim
outra vez. Talvez ndo seja eu que esteja ensinando, seja um colega, mas eu sei que eles vao
precisar disso, entdo eu tento fazer a relagéo entre os contetidos” (EN, MEL, 3 out. 2015).

A interrupcao de programas em andamento, de agées sem continuidade, de disputas
politicas n&o propicia beneficio a Educagédo, muito menos seguranca ao profissional docente.
Além disso, a adaptacao a novos programas curriculares, a hovas bases curriculares, a novas
leis sobre Educagdo demanda tempo, disposicdo e estudo. Com as atribuicbes e as
exigéncias que sao de responsabilidade do professor, muitas vezes, ele espera para ver se,
de fato, sera necessario efetuar alguma alteragdo em sua pratica, pois a experiéncia mostra
gque, a cada governo, ha novas determinagbes. Entao, geralmente, ele aguarda o
cancelamento de tudo e a imposi¢cado de novas determinacdes.

O estabelecimento do curriculo como campo de estudo surgiu no inicio do século XX,
nos Estados Unidos, em resposta a institucionalizagdo da educagdo de massas. Seguia um
modelo, essencialmente, técnico. A tarefa do especialista em curriculo consistia em fazer o
levantamento das habilidades requeridas para a aprendizagem de determinada disciplina e
em estruturar curriculos que permitissem que essas habilidades fossem desenvolvidas. O
curriculo era “organizado através de um processo de selecao que recorre as fontes imparciais
da filosofia ou dos valores supostamente consensuais da sociedade” (SILVA, 2010, p. 46).
Além disso, era importante planejar e elaborar instrumentos de medi¢ao que possibilitassem
verificar se aquelas habilidades haviam sido aprendidas.

A partir da década de 1960, periodo de grandes agitacdes e transformagbes sociais,

novas concepgdes de curriculo surgiram, considerando o curriculo como uma forma de
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transmissao de ideologia, reproducao da sociedade capitalista e resisténcia. Esse periodo foi
marcado por nomes como Paulo Freire, Henry Giroux, Basil Bernstein, Tomaz Tadeu da Silva,
entre outros. As discussdes sobre curriculo feitas nesse periodo demarcavam o campo do
curriculo como espago de poder, de lutas por hegemonia, em movimentos de resisténcia,
dominio e oposicao.

Para Gatti, Barreto e André (2011), o curriculo se definia, ha algumas décadas, dentro
de um projeto de construgdo de um Estado-nagdo, sendo essa a finalidade das redes
educacionais. Hoje, o objetivo do curriculo é a constru¢ao de uma sociedade mais justa, de
inclusdo para todos. Em decorréncia disso, necessitamos de uma escola justa; para isso,
“precisamos de professores que assumam esse compromisso” (GATTI, BARRETO, ANDRE,
p. 14).

Goodson (2013b), considera o curriculo como um espacgo social, politico e cultural.
Diferentes curriculos produzem distintas pessoas; porém, essas diferengcas ndo sdo meras
variagoes individuais, mas sim englobam diversidades sociais, ligadas a classe, a raga, ao

género.

Uma histéria do curriculo ndo deve estar focalizada apenas no curriculo em
si, mas também no curriculo enquanto fator de produgéo de sujeitos dotados
de classe, raca, género. Nessa perspectiva, o curriculo deve ser visto ndo
apenas como a expressdo ou a representagdo ou o reflexo de interesses
sociais determinados, mas também como produzindo identidades e
subjetividades sociais determinadas. O curriculo ndo apenas representa, ele
faz. E preciso reconhecer que a inclusdo ou exclusdo no curriculo tem
conexdes com a inclusao ou exclusdo na sociedade. (GODSON, 2013b, p.
10, grifo do autor).

Para Goodson (2013b), o curriculo é formulado em uma variedade de areas e niveis.
Entretanto, ha distingdo entre o curriculo escrito e o curriculo como atividade em sala de aula.
A dicotomia entre o curriculo adotado por escrito e o ativo, tal como é vivenciado e posto em
pratica, € completa e inevitavel, e “o curriculo escrito €, num sentido real, irrelevante para a
pratica” (GODSON, 2013b, p. 22).

O autor cita que a melhor forma de ler e interpretar erradamente um curriculo é fazé-
lo tomando-se como base um catalogo. O autor esta se referindo a relagdo de conteudos,
ordenada por bimestre ou por més, com breves informacdes sobre como estes devem ser
abordados em aula. Tal enumeragao é sem vida, € desconexa, nao considera a realidade do
aluno e/ou da escola. Assim, ano a ano, a instituicdo de ensino se vale da pratica do “copia e
cola” como orientador para a abordagem em cada uma das disciplinas.

As mudancas de curriculo acarretam transformacgbes educacionais, que representam
‘uma ‘coalizdo’ de interesses e projetos reunidos sob um nome comum em um momento
especifico no tempo” (GODSON, 2013a, p. 41, destaque do autor). Para o autor, ha trés

agentes nos processos de reestruturagdo educacional:
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e mudanga externa: administrada de cima para baixo, como é o caso da
introducéo de diretrizes curriculares ou de novos sistemas de testes estatais;

e mudanca interna: opera no ambiente escolar para iniciar e promover a
alteragdo em um arcabouco externo de apoio e patrocinio;

¢ mudanca pessoal: refere-se as crencas e as missoes pessoais que individuos

apresentam no processo de modificagao.

Quanto mais esses agentes “forem integrados e harmonizados, maior sera a
probabilidade de que o movimento social, subjacente &8 mudanga educacional ganhe forga e
impeto” (GOODSON, 2013b, p. 41). Além disso, a aceitagdo da mudanga sé ocorrera com
muita modificagao interior nas crencgas e nos planos das pessoas.

Goodson (2013b) afirma que o curriculo deve produzir identidades e subjetividades
sociais. Para Marcelo (2009), a identidade profissional docente é influenciada pelas
experiéncias passadas, pelas reformas, pelos contextos politicos, pelo conhecimento sobre o
gue se ensina, entre outros fatores. Para Bolivar (2006), os significados que os professores
dao a seu trabalho, assim como o que os outros atribuem a este, relacionados com as
matérias que ensinam, formam parte fundamental de sua identidade. Logo, o conjunto de
saberes, as atribuicbes do professor de Matematica, assim como a importancia que a
sociedade da a essa disciplina, tém forte impacto na identidade profissional docente, pois o
educador assume a cultura da disciplina que ensina.

Mila citou, em mais de um momento de sua narrativa, que é propensa a mudancas,
considera-as necessarias, mas assinalou que elas demandam tempo e que o professor é o

ultimo envolvido no processo de modificagao

Eu acho que a mudancga tem que existir mesmo, porque a gente ndo pode
continuar sempre do mesmo jeito. Quando eu comecei a lecionar, 0s
professores € que determinavam os conteudos da disciplina que seriam
abordados, ndo tinha um programa. Entdo, a gente decidia: “Ndo vou dar
polinbmio”; “Vamos mudar”, e assim por diante. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

A mudanca para os Cadernos é muito positiva porque existe um critério, todas
as escolas ensinam o mesmo conteudo, na mesma Série, N0 mesmo
bimestre. Eu acho que isso foi positivo. A mudanca é lenta e demora para
chegar na escola, demora para chegar ao professor.

Sempre ha mudancgas adotadas pela Secretaria da Educagdo [SEE-SP], por
exemplo, o curriculo atual: ja estava tudo pronto, inclusive o material ja estava
na mao do aluno, ai que o professor foi tomar ciéncia daquele Caderno e de
como era o novo curriculo. (EN, MILA, 20 jun. 2015).

Até a década de 1970, as reestruturacdes educacionais concentravam-se, com maior
frequéncia, naquelas formuladas e promovidas por agentes interiores, por grupo de

educadores. A partir dos anos 90, com o envolvimento maior e mais direto das agéncias
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governamentais e dos orgdos empresariais nas questdes educacionais, com 0s novos
modelos de globalizacio e controle estatal, o quadro foi alterado.

O poder ou a forga que os

agentes da mudanca interna tinham para desenvolver suas préprias visdes
internas e pessoais da mudanga foram apropriados substancialmente pelos
grupos de interesse externos. Os agentes de mudancga interna, hoje, se
descobrem reagindo as mudangas e ndo mais as iniciando. (GOODSON,
2013a, p. 44).

Com isso, aqueles que antes eram agentes de transformacgao interna comprometidos
com as visdes pessoais e ideais, em harmonia com as mudangas, passaram a ser
respondentes conservadores da mudanga iniciada fora de seu dmbito e, muitas vezes, seus
oponentes, tornando-se “o expoente de planos de mudanca gerados externamente”
(GOODSON, 2013a, p. 44). Tal movimento retirava das mé&os do educador os estimulos e 0s
desejos pessoais e institucionais que sustentavam as iniciativas de alteragdo. Com isso, 0s
‘resultados dessas rupturas entre forgas externas e internas podem ser um processo de
mudanca educacional repleto de conflitos e de disfungbes em uma escala épica” (GOODSON,
2013a, p. 44).

Embora a modificagdo de legislagdo, em grande escala, possa prometer uma

generalizagdo mais intensa ou um alcance maior na implementagéo de mudangas,

s6 raramente ela explica como reformas aparentemente comuns sao
refratadas através de cada contexto escolar, pelos varios microclimas e pelas
varias micropoliticas das escolas e pelas varias crengas pessoais € missdes
— por vezes resistentes — dos professores. Assim, nos casos em que as
reformas de grande escala ndo conseguem incorporar o sentido de
entusiasmo e proposito dos professores, essas mudancas irdo realmente
enfrentar problemas sérios de sustentabilidade e generalizagdo. Uma diregéao
e uma definicdo externa da reforma de grande escala ndo garante que as
melhorias vao ser implementadas e sustentadas. (GOODSON, 2013a, p. 45).

A mudanga e a reforma devem ser vistas como algo que se move, com relagdo a
escola e a seu contexto, em duas direcbes: entrando e saindo da escola. Esse movimento

reflete-se na importancia das crencas pessoais e das missoes internas dos professores.

A mudanga educacional funciona com mais sucesso quando a reforma
considera esse compromisso pessoal dos professores como sendo, ao
mesmo tempo, uma inspiracao para a reforma (que funciona melhor quando
é levada a cabo pelos professores como parte de seus projetos pessoais-
profissionais), e um objeto necessario da reforma (a necessidade de dar
apoio aos professores até o ponto em que eles préprios desejam “apropriar-
se” da reforma. (GOODSON, 2013b, p. 57-58, grifo do autor).

Goodson (2013a) acena para uma nova fase de mudanca, que reconhece a forga dos

projetos de identidade pessoal e busca uma nova integragcdo com as missoes internas, a fim
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de obter novo equilibrio, para que as reestruturagcdes sejam humanizadas e reanimadas. Caso
contrario, a alteracao significara uma forma de acao politica simbdlica, sem o compromisso
ou a propriedade interna.

No momento do término deste texto, estdo sendo incubadas a reforma do Ensino
Médio, aprovada pela Lei n.° 13.415/2017 (BRASIL, 2017), e a Base Nacional Comum
Curricular para o Ensino Médio. Essas medidas, que irdo impactar de maneira profunda o
trabalho dos professores, ndo conseguiram entusiasmar os docentes, a ponto de eles
desejarem apropriar-se dessas reformas. A midia e o governo insistem que houve a
participacao dos professores para o estudo das reformas. Porém, quais professores
integraram este? Foram os docentes do Ensino Superior? Foram aqueles que desejam que o
aluno esteja “pronto” para continuar os estudos? Foram os professores das escolas
particulares? Foram profissionais da economia que gira ao redor da Educagcdo? Os 80% dos
professores que trabalham na rede publica de ensino foram ouvidos? Como esse processo

ocorreu?

5.6 Reconstruindo os discursos

Para encerrar o capitulo, vou reconstruir os discursos, produzindo novos
entendimentos a partir da andlise das categorias. Inicialmente, as narrativas dos parceiros da
pesquisa foram desmontadas, de maneira a possibilitar que fossem estabelecidas relacdes
entre os elementos, o que permitiu a comunicagdo de compreensdes como produto da
combinacdo dos elementos construidos ao longo da pesquisa.

As narrativas, nesta etapa do trabalho, s&o reconstruidas em um processo auto-
organizado. Desse modo, passam a representar ndo somente a biografia dos participantes,
mas também as experiéncias vividas em uma microrrelagao social. Os parceiros narraram um
percurso de suas vidas: ser professor na rede estadual de ensino de Sao Paulo.

Analisando as narrativas, os entrevistados evidenciam que a inser¢gédo na carreira se
deu de maneira provisoria. Ser professor ndo era o sonho que tinham para toda uma vida.
Todos foram alunos da escola publica na formagao basica e trabalhavam enquanto cursavam
0 Ensino Superior. Mori e Mila atuavam na iniciativa privada antes de se dedicarem ao
magistério. Mara e Mel ja lecionavam antes do término do curso de Licenciatura.

Mel afirmou que demorou para se sentir professora; mesmo ja lecionando, ela
considerou, por um longo tempo, que seria docente provisoriamente. O tempo em que O
professor permanece na profissdo varia; e essa modificagdo depende da experiéncia, caso a
inser¢cdo na docéncia seja ou ndo prazerosa, ou das oportunidades surgidas. Ao longo da
docéncia, do envolvimento com a Educagdo, com os sucessos ou as frustagcbes com a

profissdo, o professor determinara se continuara ou ndo como docente. Em caso positivo, tem
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inicio sua carreira. Em caso negativo, ele sera professor por ndo ter outra saida, sem
perspectivas futuras.

A escolha pela Licenciatura em Matematica foi a unica possivel e/ou resultou da
influéncia da familia, além do estimulo do meio social em que os entrevistados estavam
inseridos, no caso deles, 0 momento apresentava uma grande demanda por profissionais para
a area de Informatica. A falta de cursos superiores direcionados especificamente para esse
campo fez com que muitos jovens optassem pela Matematica. Ser aprovado em concurso
publico na rede estadual ajudou na decisdo de manterem-se na profissdo docente, devido a
estabilidade profissional. A questdo salarial, quando elegeram o curso superior, ndo foi
considerada, mesmo porque a carreira do magistério nao era o objetivo de nenhum deles.

Naquela época, os parceiros da pesquisa iniciaram a carreira com aulas em carater de
substituicao de outros professores, por algum tempo determinado. Além disso, ndo foram
acompanhados pela gestdo ou pela coordenacédo para aprender a lidar com a burocracia
escolar e com a rotina da sala de aula. Hoje, é frequente que o inicio da carreira na rede
estadual de ensino se dé como professor eventual, substituindo qualquer professor que tenha
faltado, ou como professor contratado, com as aulas que surgirem (em carater de
substituicdes, em varias escolas e/ou distintos periodos do dia), muitas vezes, na condigéo
de estudante de Licenciatura.

Mel iniciou sua carreira com aulas nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Mel, Mara
e Mila lecionaram outras disciplinas correlatas antes de se efetivarem em Matematica,
necessitando dispender maior preparagao para as aulas logo no inicio da profissionalizacgao.
Mara trabalhou na rede privada; porém, a experiéncia ndo agregou muito conhecimento a seu
saber ensinar. Em seu entender, a rede particular de ensino desfrutou de sua experiéncia na
rede publica.

A fala de Mara me remete ao Programa Mestrado & Doutorado, suspenso em 2015. E
comum que o professor, apds usufruir dos beneficios do Programa, deixe a rede estadual de
ensino para trabalhar na rede particular ou em instituicbes de Ensino Superior estaduais ou
federais. Nesse caso, a rede estadual funciona como um celeiro de formacao de professores
para a sociedade, pois ndo consegue manter esses docentes em sua rede, muitas vezes, por
condi¢cdes de trabalho, por ndo valorizagdo de seus conhecimentos ou por uma questao
salarial.

Todos os professores narraram que, quando iniciaram a carreira docente, sentiram
falta de formagéao pedagdgica. Consideraram que a faculdade estava direcionada para ensinar
Matematica e nao para preparar professores que ensinariam Matematica na Educacao
Basica. Segundo Mel, é premente a reformulacdo dos cursos superiores de Licenciatura,
inclusive dos cursos online. Para ela, o foco do curso de Licenciatura necessita ser os

conhecimentos que o professor precisa para o saber-ensinar na Educagao Basica.
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Na indecisdo da maneira de abordar determinado assunto ou de proceder diante dos
problemas, os sujeitos da pesquisa recorriam ao que viram funcionar no passado, nos 16 anos
da educacéo basica e formacéo inicial e em suas préprias crengas de terem sido bons alunos,
de gostarem de Matematica, de ensinarem bem essa disciplina, entre outras razdes. Nao ha
como ignorar que ensinar bem a Matematica ndo é somente saber essa disciplina, mas
também inclui o projeto politico ao qual se subordina esse “ensinar”. Em cada uma das etapas
da carreira docente, ha necessidades de formacgdo distintas dos professores: conteudos,
metodologias, curriculo, sociologia, objetivos, etc. Além disso, como afirmam Gatti e Barreto
(2009), a constituicdo da profissionalizagdo docente ¢é influenciada por varias facetas que se
entrecruzam, como modelos de formacdo implementadas pela administragao publica,
legislagao, caracteristicas da formacao inicial e do perfil de cada docente, além de dados
sobre salario e carreira. Essas facetas alteram a(s) identidade(s) do professor ao longo de
sua carreira.

A identidade profissional docente é construida em um processo de socializagao, liga-
se a histdria de vida do professor e a seu pertencimento a um grupo social. Segundo Bauman
(2005), o conceito de identidade foi desenvolvido no inicio do século XX, em fungio da crise
do pertencimento e do esforgo desencadeado pelo Estado para transpor a brecha entre o que
o individuo deveria ser, pelos padrbes estabelecidos pela nagao, e o que o sujeito de fato era,
erguendo a realidade ao nivel dos padrées estabelecidos pela identidade, ou seja, recriando
a realidade a semelhancga da identidade.

A identidade docente e o saber-ensinar do professor iniciante ainda estdo em
constru¢ao quando este passa a lecionar. Esses conhecimentos n&o estéo isolados de outros
saberes e campos disciplinares, mas sim vao se formando nas relagbdes de praticas sociais,
sendo trazidos a tona no exercicio do trabalho. Eles se originam de fontes variadas de sua
histéria de vida e sao legitimados por grupos sociais no decorrer da vivéncia do educador.

Ao se deparar com dificuldades de compreensdo sobre o que ensinar e sobre a
maneira como ensinar, o professor iniciante recorre a seus conhecimentos de quando era
aluno da Educacao Basica. Quando muito, tem a ajuda de algum professor da escola, que,
muitas vezes, encontra-se em crise de identidade. Para Bolivar (2006), isto ocorre quando o
exercicio da profissdo passa de algo estavel, transmitido e assentado em praticas, a uma
atividade incerta, mal reconhecida ou problematica, manifestando aspectos de resisténcia,
estresse, ansiedade ou ceticismo, sentimentos expostos ao professor iniciante.

Mel narrou que se espelhava em seus professores no inicio de carreira e tem
consciéncia de que, hoje, ela € modelo para os novos docentes. Essa pratica perpetua
crencgas, concepcgdes e valores no decorrer do tempo, para o bem e para o mal. A escola esta
formando cidadaos para o século XXI, com professores que recorrem aquilo que acumularam

em sua biografia, que pode ou ndo estar concatenado com avangos e mudancas na
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Educacao. A estrutura do trabalho na escola nao possibilita que o professor iniciante seja
acompanhado para ignorar ou minimizar as influéncias nao propicias ao desenvolvimento de
uma pratica alinhada aos novos tempos. Dessa forma, as praticas escolares vao sendo
perpetuadas.

Para enfrentar as dificuldades com a Matematica que seria ensinada, com a
metodologia e com as questbes pedagodgicas de sala de aula, os parceiros desenvolveram
mecanismos de sobrevivéncia. Buscaram aprender com leitura de revistas técnicas, livros
didaticos, e, eventualmente, com participacdo em cursos escolhidos por eles ou oferecidos
pela rede estadual. A principio, ndo encontraram afinidades com a docéncia, mas,
posteriormente, procuraram se identificar com os pares e passaram a moldar sua identidade
profissional docente, de forma paulatina e pouco reflexiva. Tiveram a influéncia de
aprendizagens informais e observagdes de modelos com os quais tiveram afinidade ao longo
da vida, antes mesmo de se tornarem professores, recebendo maior influéncia dos aspectos
emocionais do que dos racionais, como afirma Marcelo (2009).

Durante a carreira, 0os parceiros da pesquisa foram adquirindo o saber da experiéncia,
o qual permitiu que fizessem conexdes de seus conhecimentos com outros contextos. Isso foi
possivel, pois a experiéncia proporcionou que eles tomassem consciéncia de que havia
aspectos que nao sabiam, e, ao aprendé-los, novas concepgdes foram geradas. Conforme
Garcia (1999), essa fase diz respeito ao professor como agente de sua prépria formagao,
como participante de cursos oferecidos por suas instituicdes de trabalho, além de envolver a
escolha de temas de acordo com suas necessidades pessoais, profissionais e sociais.

O saber-ensinar do professor € algo plural. O docente vai adquirindo-o, no decorrer da
vida, com: as pessoas significativas na familia; sua vivéncia como aluno da Educagéo Basica,
de musica, de esporte; a sociedade, a midia e os amigos; os padrdes e 0s preconceitos; 0s
sucessos e os fracassos que reuniu em seu percurso de vida. Como afirmam Tardif e
Raymond (2000), a constituicdo profissional docente é alterada por meio da carreira e da
passagem de tempo; e as experiéncias que acumulou formam um lastro de certeza para que
ele compreenda e interprete novas situa¢des que o afetam.

Esses saberes tém a idade de profissdo como um fator importante e provocaram
mudancgas importantes em cada um deles, constituidas por esquemas postos em pratica
mediante os conhecimentos adquiridos, resultantes da experiéncia acumulada ao longo do
desempenho profissional. Além da idade, a exposi¢do a episédios significativos, a ousadia
diante de eventos perigosos, a capacidade para abrir-se ao novo, a paciéncia e a humildade
em aceitar caminhos tortuosos e a disponibilidade de tempo para o estudo, sdo alguns
elementos-chave para o desenvolvimento de tal saber nos professores da pesquisa.

No periodo de 20 anos estudado por esta pesquisa, ocorreram muitas mudancgas

sociais que necessitaram de adaptacdes do profissional docente para enfrenta-las com
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seguranca e responsabilidade. Destacam-se: a demanda por novas fungdes e profissionais
preparados para o mercado de trabalho, a universalizagcdo da educagao, o avango da
tecnologia, as mudangas de politicas educacionais, a reestruturacao familiar, entre outras
alteragbes significativas na sociedade. Essas modificagbes impuseram um novo perfil
profissional ao professor, a fim de enfrentar os desafios de ensino e de aprendizagem. Os
parceiros da pesquisa narraram que algumas dessas mudangas exigiram que eles
desenvolvessem novos saberes para ensinar alunos oriundos de uma nova ordem social.

Atualmente, a escola € uma forma dominante de educagao na sociedade, e a ela é
atribuido tudo aquilo que é educativo. As atividades de formagéo, que antes eram realizadas
fora da escola, foram absorvidas por esta, esperando-se que ela supra todas as necessidades
de desenvolvimento do cidadao, o que extrapola aquilo que é especificamente pedagdgico.
As mudancas alteraram também a identidade dos parceiros da pesquisa, que, no passado,
esteve limitada pelas paredes da sala de aula. Hoje, o docente € um trabalhador com deveres
para além da sala de aula, e o ensino é chave para novas formas de aprendizagem, novos
papéis, exigindo tarefas e diferencia¢des do trabalho do professor.

A identidade dos professores foi sendo moldada para enfrentar novas situagbes que
foram surgindo nesse cenario. Foram gerados sujeitos capazes de construir o conhecimento
a partir de sua propria implicagdo pessoal, entrelagando as novas exigéncias do trabalho
docente, a profissionalizagdo e as aspiragbes, 0s desencantos e as expectativas, as
frustacdes e as habilidades pessoais, de modo a tentar conciliar o que aprendiam com o que
sabiam e gostavam. Com isso, sua pratica se vinculou com o que mais se identificavam.

Como afirmam Tardif e Raymond (2000), os saberes dos professores foram sendo
adquiridos de fontes variadas de sua histéria de vida — pessoal, familiar, escolar, social —,
em tempos sociais diversos — tempo da infancia, da escola, da formacao profissional, do
ingresso na profissdo, da carreira. Esses saberes se revelaram no exercicio do trabalho, por
meio do qual os professores se transformaram a seus olhos e aos olhos dos outros,
modificaram-se no e pelo trabalho e alteraram sua identidade profissional docente.

Com o passar do tempo, 0s parceiros aprenderam a conhecer e a aceitar seus proprios
limites, distanciando-se dos programas, das diretrizes e das rotinas, sem, no entanto, deixar
de seguir os termos gerais da escola. E o que Beatriz D’Ambrésio e Lopes (2014) chamam de
insubordinacao criativa, quando a criatividade resulta da quebra de regras, da busca de
alternativas para aquilo que é aceito como norma e padrdo, a fim de diluir efeitos
desumanizantes e assumir atitudes mais compativeis com seus principios de ética, moral e
justica social. E um recurso diante da burocracia educacional, que, até chegar ao professor,
ja tramitou por diversos outros escaldes.

A introdugcdo de computadores na escola foi narrada por todos os professores como

um momento marcante, em que necessitaram aprender a usa-lo e introduzi-lo em suas aulas.
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A quantidade de computadores, a estrutura existente na escola, assim como a rotina da escola
para uso destes nao favorecem, até os dias de hoje, que as aulas com essa tecnologia
transcorram de maneira satisfatéria, como narrado pelos parceiros. Mesmo assim, eles
preparam suas aulas e usam o computador como ferramenta indispensavel para o ensino,
pois se identificam com a Tecnologia e estdo abertos a inovagdes, muitas vezes, necessitando
de atitudes de insubordinacao criativa. O professor s6 faz bem aquilo que sabe e gosta.

As politicas publicas vivenciadas no decorrer da carreira foram incorporadas pelos
parceiros da pesquisa, que as viam como agdes diante das quais deveriam adaptar-se,
geralmente assimilando e reproduzindo o discurso publico. Os professores citaram algumas
delas, interrompidas depois de implementadas, mesmo sendo uma experiéncia vantajosa
para alunos e professores. Aquela que ficou registrada na memoaria coletiva do grupo foi o
Projeto Escola Padrdo, implementado em algumas escolas estaduais, em carater
experimental, e interrompido depois de alguns anos.

O Projeto Escola Padrdo apareceu na narrativa de todos os docentes, inclusive de
Mila, que nao trabalhou no Projeto, mas conhecia sua concepcgéo. Ele foi cessado por motivos
politicos. Foram citadas experiéncias bem-sucedidas, praticadas no Projeto, como tempo
direcionado a estudos com os pares, acompanhamento das aulas por professores da area,
preparacgao de aulas e projetos com os envolvidos. O tempo de permanéncia do professor na
escola, aliado a articulagao entre os professores dos diferentes niveis, possibilitava a
continuidade do trabalho pedagdgico em toda a escolaridade. Para o grupo de professores
pesquisado, essas sao praticas que necessitam ser resgatadas.

A interrupcdo de programas em andamento — as agdes sem continuidade—, muitas
vezes por disputas politicas, ndo beneficia a Educagdo, muito menos a seguranga do
profissional docente. E frequente que haja agbes governamentais implementadas que
dependem do contexto sociopolitico e do momento em que sao desenvolvidas. A cada gestao
da politica, novas propostas sdo adotadas, as vezes, ignorando aquelas que estdo em
andamento, como identificado nos estudos de Gatti, Barreto e André (2011).

Além disso, a adaptagdo a novos programas e bases curriculares, a novas leis sobre
educacao, demanda tempo, estudo e disposicao dos professores. Com as atribuicbes e as
exigéncias que sao de responsabilidade do professor, com frequéncia, ele espera para ver
se, de fato, sera necessario efetuar alguma alteragcdo em sua pratica, pois a experiéncia
mostra que, a cada governo, ha novas determinagdes que substituem as que estdo em
andamento. E frequente os professores ndo aderirem a novas determinagdes, esperando que
estas sejam substituidas, perpetuando praticas estabelecidas. Essa é uma forma de reagir
aquilo que é imposto pelo Estado, de se impor diante de uma decisdo da qual ndo participou

ou sobre a qual nao foi consultado. A receptividade ou a resisténcia estdo condicionadas a



210

crencas, atitudes e percepgdes diante da mudanga ou do significado que esta tera em sua
pratica.

Mel narrou que demora um tempo para que as transformagdes sejam compreendidas
e aceitas por ela. Ela prépria ndo as leva imediatamente para sala de aula. Somente depois
que tem seguranga e consegue compreender a concep¢dao e a fundamentagdo das
modificagbes, elas sdo aplicadas, mesmo assim, algumas alteracdes sdo adotadas por
obrigagao administrativa, sem ancoragem, como foi o caso da implementagao do Curriculo do
estado de S&o Paulo. Isso se deve ao fato de que os modelos instaurados raramente partem
das necessidades dos professores, sao apenas impostos pelos sistemas de ensino.

Para compreender os sistemas educativos, é crucial compreender a gestao da
identidade dos professores pelo Estado, como citado por Lawn (2001). Alteragdes na
identidade traduzem-se em um método sofisticado de controle e em uma forma eficaz de gerir
a mudanca, por meio de seus regulamentos, de seus servigos, dos encontros politicos, dos
discursos publicos, dos programas de formacao, das interven¢des da midia, etc. A identidade
tem mais influéncia na natureza do trabalho do professor do que as novas tecnologias, o
curriculo nacional, os designs da escola ou a organizagdo das turmas, pois o trabalho é
socialmente construido e as qualidades das atribui¢des ao recrutamento do professor tornam
visiveis e explicitos os imperativos praticos e ideoldgicos da gestdo de sua identidade,
aspecto-chave da tecnologia do trabalho.

As narrativas dos parceiros da pesquisa e 0s cursos citados por eles evidenciaram que
ha oferta de formacdo continuada, de aperfeicoamento profissional do docente da rede
estadual de Sao Paulo; entretanto, ela ndo atinge a todos nem estd em sincronia com as
reformas educacionais da prépria rede estadual paulista. Todos os cursos citados pelos
entrevistados foram feitos concomitantemente a seu trabalho docente, quase sempre a suas
expensas, e nenhum deles aconteceu em periodos licenciados para estudo. Mesmo assim,
todos os sujeitos da investigacdo narraram que estavam propensos a agregar novos
conhecimentos a atuacdo como professor, com pretensées de novos investimentos
académicos na carreira.

As ATPC foram narradas como tempo destinado a formagéo continuada. A conquista
de horas pedagdgicas de trabalho coletivo na escola para discussées pedagoégicas decorre
de movimentos de profissionais da Educagao realizados na década de 1990; contudo, a
maneira do encaminhamento das ATPC depende da gestado de cada escola. Ha aquelas que
usam o espaco dessas reunides de maneira pedagégica; e ha outras que o tornam momento
de combinados administrativos. Na visdo de Mori, na ATPC deveria haver discussbes por
turma e por area de conhecimento, pelo menos uma vez a cada 15 dias, discutindo
dificuldades e solugdes. Para ele e para as professoras do grupo, o momento da ATPC é

necessario para compartilhar praticas.
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O modelo sugerido por Mori é aquele que era adotado no Projeto Escola Padrao. Mara
e eu tentamos resgata-lo na escola em que trabalhamos, inspiradas pelos grupos de
discussdo no Mestrado que haviamos cursado. A gestdo da escola, questionada por outros
professores da escola e pela Diretoria de Ensino, interrompeu essa pratica. Ninguém
questionou se as discussdes feitas nessas ATPC eram produtivas, se agregavam
conhecimentos e se seria indicado haver momentos semelhantes para as outras disciplinas.
Ninguém as considerou uma mudanga interna, operada no ambiente escolar para iniciar e
promover novas praticas. Em caso de duvidas, foi cancelado o que era novidade, o que partiu
da iniciativa do grupo, limitando outras propostas enriquecedoras.

Formacbes nas ATPC sdo maneiras encontradas pela SEE-SP de atingir todos os
professores da rede e oferecer preparo em horario de trabalho. Nos grupos de discussao-
reflexao, as narrativas sobre as formagdes em momentos de ATPC mostram que elas nao
ficam marcadas na memoéria coletiva do grupo por serem muito fragmentadas, por ndo terem
objetivos claros ou por terem propdsitos divergentes dos anseios do grupo.

Ao mesmo tempo, por determinagdo da SEE-SP, ndo ha possibilidade de considerar
como ATPC cursos frequentados por grupo de professores em outros locais, como faculdades
ou a prépria Diretoria de Ensino. Durante os grupos de discussdo-reflexdo desta pesquisa,
pude notar que, em determinados momentos, os integrantes se desligavam das narrativas e
iniciavam discussdes sobre metodologias matematicas, considerando o encontro como local
de trocas de informagbes pedagdgicas coletivas. Basta professores estarem reunidos, com
foco na Educacgao, que o ambiente se volta para o trabalho pedagdgico coletivo.

Participar de cursos de formacdo, fora do ambiente escolar, foi uma pratica
mencionada nas narrativas como uma maneira de romper com o isolamento na escola e entrar
em contato com novos conhecimentos. Mara tomou ciéncia da existéncia de um Mestrado
Profissional durante o curso de Especializagdo ministrado fora de sua cidade. Para Mila,
conhecer novas estratégias abre os horizontes para mudangas ou para confirmacdo da
maneira como ocorre o trabalho do professor.

Ao analisar, nas narrativas, quais formacdes mais beneficiam o saber docente — Pés-
graduacao, Especializagdo ou cursos de curta duragdo —, percebi que, em cada fase da
carreira do professor, ha necessidades diferentes. Assim, um curso com participacao
obrigatdria para todos os docentes pode nao atingir os objetivos desejados por ndo ser o foco
de formacéao do professor naquele momento de vida profissional. Pelo menos ha 20 anos, as
pesquisas ja apontam para a faléncia desses modelos de formacao, que ndo partem do que
€ significativo ao educador e vém de cima para baixo. Os professores ndo séo ouvidos e,
consequentemente, sdo excluidos das decisbes sobre assuntos que Ihes dizem respeito.

Evidentemente, ndo ha como desconsiderar a extensdo da rede publica paulista e as
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dificuldades para estruturar cursos convergentes com os interesses dos professores; no
entanto, o que foi ofertado até o momento ja se revelou ineficiente.

Na visdo de Mel, as formagdes oferecidas hoje na Diretoria de Ensino ndo sao
produtivas. Ela considera que naquelas das quais ela participava no inicio de sua carreira
havia troca de experiéncia e menos ansiedade dos professores. Penso que o saber da
experiéncia adquirido por Mel no decorrer de sua carreira fez com que suas necessidades
hoje sejam diferentes das daquela época. O saber da experiéncia propicia seguranga ao
professor e um olhar diverso sobre suas aulas; assim, a docente consegue perceber a
ansiedade do restante do grupo, e o grupo, por sua vez, pouco tem a trocar com a vivéncia ja
adquirida por Mel no decorrer do tempo.

Como narrou Mila, apesar dos problemas encontrados nas formacgdes, sempre ha algo
que pode ser agregado ao saber fazer do professor: o questionamento de alguma pratica, o
conhecimento sobre alguma teoria, uma sequéncia didatica, um detalhe sobre correcdo ou
sobre avaliagdo. Podemos afirmar, entdo, que o impacto de formagdes na sala de aula tem a
influéncia de diversos fatores que se entrecruzam, desde a propensdo do professor a
formacgao e aos novos conhecimentos até as conexdes que podem ou nao ser feitas entre a
formacéo e suas aulas.

Mila citou a formacao em cascata como um problema a ser equacionado pela rede de
ensino estadual. Suas observagdes foram reiteradas nos grupos de discussao-reflexdao. O
formador sem conhecimento sobre o assunto a ser abordado encara o curso como uma
atividade burocratica da qual ele deve dar conta, levando ao grupo somente técnicas e néo
problematizacbes da pratica e das teorias para reflexao.

Um exemplo da formagao em cascata indicado pelo grupo de discussao-reflexao foi a
implementacdo do Curriculo do estado de Sdo Paulo em 2010. Foram unanimes, nas
narrativas, as afirmacgdes dos parceiros sobre as dificuldades encontradas para a instauracao
dessa proposta. A maneira impositiva e imediatista para sua aplicagdo — na semana seguinte
— fez com que a compreensao de todo o processo ficasse comprometida. Os professores
foram tomando conhecimento da concepgéo presente no Curriculo e das abordagens dadas
aos objetos matematicos no decorrer do ano letivo, conforme os Cadernos do Aluno e do
Professor foram sendo disponibilizados pela SEE-SP.

Juntamente com a instauragao do Curriculo, seguiu-se a vigilancia, feita pela Diretoria
de Ensino e pela gestdo da escola, sobre a aplicabilidade ou ndo do material pelo professor.
As ATPC eram momentos em que os Professores Coordenadores Pedagdgicos, que também
nao haviam assimilado as propostas de mudanga, exigiam que fosse justificada a néao
abordagem das propostas. O professor, nesse cenario, era o ponto final do “telefone sem fio”,
gue teve inicio com os idealizadores do Curriculo do estado de Sao Paulo, como narrado no

grupo de discussao-reflexao.
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Considerando o tamanho da rede estadual de ensino de Sao Paulo, é compreensivel
a dificuldade de uniformizacgao dos discursos da SEE-SP, mas esperamos que, dentro de uma
mesma diretoria, em que o0 acesso e a comunicagao presencial sao facilitados para todos, os
coordenadores e a Diretoria de Ensino tenham os mesmos procedimentos e objetivos. Isso
nao é o que acontece, como foi narrado no grupo de discussao-reflexao. As informagodes e os
cursos estdo condicionados ao entendimento de quem as repassa, a sua area de atuacao e
ao envolvimento, de modo que, muitas vezes, o formador transmite suas crengas e suas
frustacdes aos professores.

Nao estdo em jogo os saberes do Professor Coordenador Pedagdgico (PCP), mas sim
as atribuigcdes que Ilhe sdo cobradas, que consideram que ele domina conhecimentos sobre
formacdo de professores, curriculo, analise de dados, fundamentos de Estatistica e
gerenciamento de pessoas, pois, se 0 grupo de professores nao estiver mobilizado, a
formagéo sera como palavras mortas. Além disso, o PCP é um profissional que integra a
gestdo escolar e, como tal, necessita reproduzir o discurso politico da SEE-SP, mesmo que
este va de encontro a seus posicionamentos.

A implementacao do Curriculo do estado de Sao Paulo € um exemplo da dificuldade
do Coordenador Pedagodgico. Porém, a mesma dificuldade & percebida quando é necessaria
a andlise de avaliagdes externas, nas quais sao exigidos conhecimentos de Estatistica para
ler e interpretar informagdes e entender como sao elaborados os dados disponibilizados por
orgaos publicos.

E necessaria uma nova fase de mudanga que reconheca a forca dos projetos de
identidade pessoal, buscando nova integragcdo com as missdes internas, a fim de obter um
novo equilibrio para que as mudancgas sejam humanizadas e reanimadas. Caso contrario, a
mudanga ira significar uma forma de acao politica simbdlica, sem o compromisso ou a
propriedade interna, como destacado por Goodson (2013a).

As avaliagdes externas foram citadas pelos parceiros da pesquisa, como sendo de
forte impacto em suas aulas. Elas demandam padronizac&o e controle do processo de ensino
e de aprendizagem da escola, organizando o trabalho pedagdgico da sala de aula de maneira
externa, o que acarreta uma padronizagao cada vez maior da escola, voltando todo o esforgo
ao que sera cobrado nas avaliagbes. Muitas vezes, o professor, impotente diante de tantas
pressodes, acaba assumindo o discurso das politicas publicas como forma de sobrevivéncia
na escola.

A pesquisa detectou algumas constatagbes realizadas por Freitas (2014). Como
consequéncia do monitoramento de indices de aproveitamento, os professores e o0s
responsaveis pela escola agem sob motivagao externa, na busca por melhores notas. Assim,

nao ha um movimento na prépria cultura da escola para a apropriagdo de seus problemas
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nem existe reflexao sobre os processos de aprimoramento, recriagdo destes e participagao
neles, o que blogueia e agrava as relacdes de ensino.

Seguem-se a isso os processos de responsabilizagdo, como bdnus por desempenho,
divulgacao de médias das escolas em jornais, etc. A disciplina Matematica tem um forte apelo
social para atingir melhores indices. Logo, o conjunto de saberes, as atribuicdes do professor
de Matematica assim como a importancia que a sociedade da a essa disciplina tém forte
impacto na identidade profissional docente desses professores, na qual eles se apropriam da
cultura da area que ensinam.

Concordo com Lawn (2001), que considera o Estado como gerenciador da identidade
docente. Para ele, os professores sao regulados no contexto de um discurso que acentua a
ideia do desempenho, da individualizagdo e da lideranga. Seus saberes sao traduzidos por
atribuicdes que disfargam a obrigatoriedade de o professor ter praticas consonantes com a
identidade, o entusiasmo, o trabalho em equipe, a colegialidade. O docente, atualmente,
precisa ser disciplinado, obediente, motivado, responsavel e social, tendo sua identidade
continuamente monitorada, apresentada e mantida pelo Estado.

As politicas relativas aos docentes precisam ser colocadas como marco de governos
que se sucedem, supondo mudangas conceituais em uma sociedade em mutagao. A profissdo
docente, por sua vez, deve ser considerada de maneira diversa em relagao a outras categorias
de trabalhadores, ja que possui caracteristicas diversas, exige compromisso continuo e nao
se esgota no horario escolar.

A prépria constituicao da profissionalizacdo docente vai além de um oficio. O professor
necessita de perspectivas atuais e futuras de reconhecimento de sua fungdo de formagao de
cidadaos, de remuneracao digna para a sustentagdo de sua prépria sobrevivéncia e de sua
familia, e de circunstancias dignas de trabalho. E necessario criar condicdes para que esse
profissional se sinta suficientemente valorizado no esforgo de formagao das novas geracoes,

com oferta de carreira digna e salario condizente com o preparo exigido pelo trabalho.



TODOS PODEMOS APRENDER QUANDO QUEREMOS

Figura 17 — Gaivota

Fonte: RING-BILLED GULL ([201-])

A maior parte das gaivotas ndo se preocupa em aprender mais do que os simples fatos do voo —
como ir da costa a comida e voltar.
Para a maioria, o importante ndo é voar, mas comer.
Para esta gaivota, contudo, o importante ndo era comer, mas voar.
Antes de tudo o mais, Ferndo Capelo Gaivota adorava voar.

(BACH, 1970, p. 14).
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Ferndo Capelo é uma gaivota que questiona sua existéncia por levar uma vida
somente em busca de comida, como seus companheiros no bando. Seu desejo é voar, da
maneira mais perfeita e rapida possivel, executando as mais ousadas manobras aéreas. Sua
paixao pelos voos de todos os tipos e as tentativas de voar, mais alto e mais rapido, levam-
no a ser banido pelo grupo. Nessa condicdo, Ferndo aprende a voar, transcende a uma
sociedade na qual todas as gaivotas desfrutam da paixao pelo voo e volta, em seguida, para
0 antigo bando, desta vez compartilhando suas ideias, suas descobertas e sua grande
experiéncia, pronto para a dificil luta contra as normas daquela sociedade. Ferndo Capelo
Gaivota é uma historia de superacéo, persisténcia e liberdade.

Como Fernéo, todos podemos aprender quando queremos, podemos ser livres quando
qgueremos. Nao estamos no mundo somente para sobreviver, podemos fazer a diferenca.
Quando acaba uma fase da vida, comeca outra, e vocé tem a “liberdade de ser vocé mesmo,
de ser o seu proprio eu, aqui e agora, € ndo ha nada que possa interpor-se no seu caminho”
(BACH, 1974, p. 130).

Para isso, porém, muitas vezes, necessitamos nadar contra a correnteza ou nos
insubordinar criativamente diante do sistema, da politica educacional, das dificuldades da
carreira. Assim, obtemos a sobrevivéncia profissional e social, transgredindo normas e regras
com o objetivo de diluir os efeitos desumanizantes e preservando principios de ética, moral e
justica social.

No decorrer da pesquisa, coloquei-me a escuta de quatro professores que trabalham
na rede estadual de ensino de Sao Paulo para que narrassem como tém lidado com as
mudancas, tanto oficiais como sociais, em relagao ao curriculo, a grade curricular, a avaliagéo,
a formacéo, a tecnologia, a incluséo e a seu saber ensinar. Usei minha experiéncia de trabalho
em salas de aula do Ensino Médio, na rede em questdo, para representar o papel de
amalgama dos fragmentos narrados pelos professores.

Assim, sou integrante do movimento da investigacao, pois vivenciei todo o processo
citado pelos narradores. Leciono para o Ensino Médio desde que me tornei uma profissional
da Educagéo, e as dificuldades dos alunos me estimulam a buscar alternativas para reduzi-
las.

Na escrita do texto, fiz a interlocucao do significado de poesias, obras de arte, imagens
textuais, em um movimento de reflexdo que vai além de uma pesquisa académica. Para mim,
isso minimizou as tensbes ao produzir o texto académico; e, ao leitor, espero ter
proporcionado momentos convidativos para Ié-lo.

No primeiro capitulo, apresentei meu memorial, citando fatos que influenciaram minhas
concepgodes sobre a Educacéo, localizados no espaco tridimensional da narrativa: no tempo,
no espacgo € no meio social em que vivi. Por meio de minha narrativa, abordei a experiéncia

de integrar, estruturar e interpretar situa¢des do vivido. A constituicdo do eu-professora teve
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a influéncia de minha biografia de vida, com os sucessos, as apreensoes, as frustagdes e as
superacgdes que precisei gerenciar.

Em minhas memoarias, socializei minha experiéncia individual e partilhei meus sistemas
de signos. Contei lembrangas do passado, da intersec¢ao do pessoal com o social, viajando
retrospectivamente no tempo e no espago do passado, construindo imaginativamente uma
identidade para o futuro. Somente hoje tenho consciéncia do impacto que fatos histéricos e
padrdes sociais da época em que cresci e fui educada tiveram em minha formacdo. As
percepgdes sobre os eventos citados, daqueles que ficaram registrados em minha memodria,
somente tém sentido com o olhar adulto e amadurecido que tenho hoje.

A partir de meu memorial, contextualizei minha trajetéria de vida, o que me permitiu
falar, neste texto, do lugar de professora e de pesquisadora, discorrendo, com propriedade,
sobre o ser professora do Ensino Médio na rede estadual de ensino de Sao Paulo por
conhecer o contexto de producdo dos discursos feitos por meio das entrevistas narrativas.
Logo, é importante que o leitor saiba de quando, onde e como falo, como me constitui
professora e formadora de professores, pois s escrevemos sobre 0 que compreendemos
com clareza. As concepgbes que carrego e/ou que se (trans)formaram durante a pesquisa
foram preponderantes para as analises que fiz, pois foram feitas com as lentes que tenho
hoje.

O Capitulo 2 expds o dificil equilibrio entre a metodologia da pesquisa, a producao de
dados, o aprendizado para a analise, em confronto com a ética, o respeito com o0s
entrevistados e a preocupagdo com a coeréncia e a clareza do texto. Procurei escrever de
maneira objetiva e didatica, mostrando minhas dificuldades, apreensbes e solugdes
encontradas (ou escolhidas?) para os problemas que surgiram. Abordei a teoria da entrevista
narrativa como técnica especifica de producao de dados, que tem por caracteristica encorajar
e estimular o entrevistado a contar a histéria sobre algum acontecimento de sua vida e de seu
contexto social.

O contar e 0 escutar historias sdo caracteristicas humanas, que colocam as
experiéncias vividas em uma sequéncia, encontram explicagcdes para essas vivéncias e
constroem a vida individual e social do narrador. Para a pesquisa, foram feitas entrevistas
narrativas, individuais, com quatro professores de Matematica, com cerca de 20 anos de
profissdo na rede estadual de ensino de Sdo Paulo. Nesse periodo, esses professores foram
docentes do Ensino Médio e/ou lecionaram em escolas do Ensino Médio. Os professores
narraram sua formacao inicial, sua insercdo na carreira, os obstaculos e os sucessos que
encontraram e encontram para permanecer na carreira docente com responsabilidade e
confianga em seu saber-ensinar.

Depois, foram realizados dois encontros do grupo com esses professores para

discussao-reflexdo de acontecimentos comuns que emergiram das narrativas. O grupo de
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discussao-reflexao constitui-se em fonte de produgcao de dados, pois representa as estruturas
sociais, com caracteristicas singulares, em que os sentidos ou as representagdes, que
emergem nos discursos dos professores, sdo influenciados pela natureza social da interagcéo
do grupo. Nele, as opinides dos entrevistados sdo atualizadas em relagdo ao momento da
entrevista, refletindo orientagdes coletivas ou visées de mundo, tornando os participantes
mais propensos a acolher e explorar novas ideias e suas implicacdes.

Utilizei a Analise Textual Discursiva para discutir os dados da pesquisa. Trata-se de
uma metodologia que consiste na unificacdo, na categorizagdo e no investimento da
comunicagao da compreensdao do todo, quando foram produzidos os metatextos. O
envolvimento com a Analise Textual Discursiva implica transformagbées do pesquisador,
desafia-o a assumir pressupostos, a superar modelos de ciéncia deterministas e a valorizar o
pesquisador como autor de compreensdes de sua pesquisa.

Discuti sobre o Ensino Médio no estado de Sao Paulo no Capitulo 3. Apresentei a
histéria dessa etapa da Educagéo Basica, no Brasil e em Sao Paulo, até esse segmento se
tornar a fase final da Educagao Basica, obrigatoria e gratuita a todos, em 2009. Esse capitulo
foi escrito em meio as discussdes sobre a reforma do Ensino Médio que estavam acontecendo
no pais; assim, inclui fatos polémicos que eram debatidos entre 2016-2017.

Aprendi muito com as pesquisas que foram necessarias para a escrita desse capitulo,
em movimentos que iam do caos a organizagdo, em um processo de aprender e escrever.
Em determinados momentos, revoltei-me, ao me sentir, como professora, manipulada pelo
Estado com as politicas adotadas para alcancar a “igualdade de condigbes” para todos. Em
outros momentos, senti-me esperangosa em relacdo a postura da sociedade em busca de
melhoria da educacgao para o cidadao.

O Ensino Médio, instituido como etapa de aprendizagem, estruturou-se ha pouco mais
de 60 anos. Inicialmente, de maneira elitista, destinava-se aqueles que almejavam o nivel
superior e, a partir de 2009, tornou-se etapa obrigatéria para todos. O Plano Nacional de
Educacao (PNE) de 2014 pretendia que até 2016 o atendimento do Ensino Médio estivesse
universalizado a todo jovem de 15 a 17 anos no pais; e, em 2024, tenciona que a taxa liquida
de matriculas seja de 85% dos jovens do pais. No estado de Sao Paulo, o atendimento do
Ensino Médio esta universalizado, e a taxa liquida de matriculas, em 2015, estava em 78%.

O Ensino Médio, no estado de Sao Paulo, expandiu-se a sombra do Ensino
Fundamental, usufruindo de seus recursos financeiros, materiais e humanos. O proéprio
curriculo do Ensino Médio era uma proposta de ensino de 1992 até a alteragao do curriculo,
pela rede estadual, em 2008. A reorganizagdo da rede de ensino no estado, em 1997,
propiciou um aumento da demanda por essa etapa com a liberagdo de vagas no periodo
matutino e vespertino para os alunos oriundos do Ensino Fundamental, que, na estrutura

anterior, necessitavam estudar a noite, muitas vezes, longe de onde moravam.
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A delimitacdo do tempo de estudo, para esta pesquisa, levou em consideragdo o
periodo de reorganizacao de 1997, pois foi um momento marcante para a expansao do Ensino
Médio no estado de Sdo Paulo. Além disso, a SEE-SP iniciou a formacg&o de professores de
sua rede nesse periodo, em atendimento ao que determina a Lei n.° 9.394, de 1996.

As alteragdes na Lein.?9.394, de 1996, efetuadas em 2017, que tratam sobre o Ensino
Médio, estao previstas para serem implantadas nas escolas publicas do estado de S&ao Paulo
a partir de 2019. No momento do fechamento deste texto, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) para o Ensino Médio, ainda estava sendo discutida, a fim de adaptar-se a legislagao
vigente. Enquanto isso, segue a propaganda na midia, sobre os beneficios do “Novo Ensino
Médio”, em uma tentativa de o governo federal envolver a sociedade de maneira positiva.

No Capitulo 3, foram discutidos, ainda, os cursos oferecidos aos professores da rede
estadual de ensino de Sao Paulo citados pelos parceiros da pesquisa. Apresentei a estrutura
administrativa e fisica da SEE-SP para a formac&o de docentes, reconstruindo a historia da
formacao do professor que atua no Ensino Médio da rede estadual paulista, nos ultimos 20
anos, tendo a ajuda das narrativas dos parceiros para descrever ou realgar pontos relevantes,
gue foram notados durante as entrevistas e os grupos de discussao-reflexao.

Todos os cursos que tinham como publico-alvo o professor de Matematica do Ensino
Médio e que foram citados pelos parceiros foram analisados para a pesquisa, fazendo parte
dela. Questionei-me, durante a escrita do texto, se todos os cursos foram inseridos, indagagao
feita também pela banca de qualificagao. O que posso afirmar é que todos aqueles que foram
mencionados pelo grupo foram inseridos. Caso algum curso nao tenha sido incluido, deve-se
ao fato de néo ter ficado marcado na memoria coletiva dos sujeitos da pesquisa.

Discuti, nesse capitulo, a carreira do professor do estado de Sao Paulo, destacando:
a evolugao funcional na carreira, pela via académica e ndo académica, mediante critérios de
carga horaria do curso e intersticio de tempo; o Programa de Valorizagao por Mérito, mediante
intersticio de tempo e uma prova na qual o profissional deve atingir metas determinadas de
avaliacao; os adicionais por tempo de servigco a cada 1825 dias trabalhados. Até o fechamento
deste trabalho, em dezembro de 2017, o ultimo reajuste salarial dos professores havia
ocorrido em 2014.

Fiz um resgate historico do curriculo como processo para manter a dualidade do
ensino, com forte poder politico, refletindo o tempo em que esta inserido. A implementacao
do Curriculo oficial do estado de Sdo Paulo e o acompanhamento desta pela gestdo da escola
foram narrados pelos parceiros da pesquisa como fatores polémicos.

As Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) foram citadas pelos professores da
pesquisa como momentos de formagao que poderiam ser mais bem aproveitados. Para eles,
os momentos de ATPC necessitam ser reorganizados, de maneira a atender as necessidades

pedagdgicas, em vez de ser destinados a agdes administrativas.
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As narrativas que constituiram o corpus da pesquisa constam do Capitulo 4, em que
0s parceiros narraram o caminho para tornarem-se professores de Matematica e manterem-
se na profissdo. Nas entrevistas narrativas, 0os parceiros deste estudo contaram suas histérias,
especificando o que tinha sentido para eles, conectando fatos com emocgdes, lembrangas com
expectativas, em um processo de significagdo de grupo social, de memdria coletiva,
registrando o tempo, o0 espago e o0 aspecto social em que estavam inseridos. Todos eles
disseram que estavam propensos a agregar novos conhecimentos a sua atuacdo como
professores, com pretensdes de novos investimentos académicos na carreira.

Os parceiros de pesquisa, quando solicitados a narrar sobre como se constituiram
professores, relataram fatos que aconteceram muito antes de adquirirem a autorizagao legal
para lecionar. Mesmo sem se darem conta disso, iniciaram suas narrativas pela etapa em que
ainda eram alunos, afirmando que houve a influéncia da familia, dos amigos e do meio social
em que estavam inseridos para tornarem-se professores.

Evidenciaram que nao teriam nada importante para mencionar, muito menos que fosse
interessante para a pesquisa académica, revelando como o professor enxerga a importancia
de sua voz; ou seja, para ele, esta nao tem significancia alguma. A pesquisa mostrou que é
preciso ouvi-los. E necessario destacar a importancia de discutir seu momento profissional,
pessoal, individual e coletivo, considerando a nao dissociagdo entre o eu-pessoal e o0 eu-
profissional. Nao ha como ignorar os aspectos individuais e pessoais para a constituicdo do
docente e sua profissionalizagao.

No Capitulo 5, as vozes da pesquisa foram entrelagadas, sendo estas: as narrativas
produzidas, as teorias e as discussdes no decorrer do doutoramento. Foram analisadas quatro
categorias: i) identidade docente; ii) profissionalizagao; iii) aprendizagem da docéncia; e iv)
gangorra das politicas publicas.

Finalizei o Capitulo 5 reorganizando os discursos apresentados ao longo do texto.
Estes incluem: as narrativas dos parceiros e dos grupos de discussao-reflexdo; os textos
citados para a analise das categorias; os aprendizados obtidos durante o doutoramento com
a orientadora, a banca de qualificacdo, o grupo Hifopem, os colegas de Doutorado e a
influéncia de todo o material estudado, que fizeram ou nao parte do texto.

A reorganizagdo dos discursos representa as experiéncias vividas nédo s6 pelos
parceiros da pesquisa, mas também pelo grupo social ao qual pertencem. Os entrevistados
evidenciaram que a insercao na carreira docente se deu de maneira provisoria, e no decorrer
do tempo eles foram se identificando com a profissdo e permanecendo como professores.
Isso exigiu que fossem desenvolvidas taticas de sobrevivéncia ao sistema educacional, devido
ao confronto entre seus saberes e 0 que era exigido nas salas de aula.

No decorrer do tempo, seus saberes da experiéncia foram sendo desenvolvidos,

possibilitando que tomassem consciéncia do saber que n&do possuiam, e, ao adquiri-lo, novos
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saberes eram gerados. Esses conhecimentos sdo obtidos no decorrer da vida e formam um
saber plural, com a participagdo do tempo, do espaco e do meio social em que o professor
esteve inserido. Isso permitiu que fosse possivel acompanhar as mudangas sociais ocorridas
nos ultimos 20 anos.

Durante os grupos de discussao-reflexao, os parceiros da pesquisa evidenciaram que
se sentem enaltecidos ao se apropriar de conhecimentos que possam facilitar seu trabalho
docente, mas essa é uma valorizagéo pessoal. E indispensavel que haja a consideragao social
e profissional, que ainda necessita acontecer para que seu trabalho seja reconhecido em um
sentido mais amplo.

As politicas publicas tém papel preponderante para a atuagédo dos professores. Os
docentes, no decorrer da profissao, vao incorporando e assimilando a¢des, reproduzem, como
forma de sobrevivéncia na escola, discursos publicos que, muitas vezes, questionam,
impotentes diante das pressdes. As politicas publicas atuam, ainda, como direcionadoras e
controladoras de identidades dos docentes, em um dispositivo sofisticado de controle e gestéao
de mudancgas por meio de regulamentos, programas de formacéo, intervengbes da midia, etc.

Como forma de reagir ao que é imposto pelo Estado, é frequente os docentes nao
aderirem as novas determinagdes, esperando que sejam substituidas, perpetuando praticas
estabelecidas. O professor reage aquilo de que nao participou ou ao que nao foi consultado.
As atitudes de receptividade ou resisténcia estdo condicionadas a crencas, atitudes e
percepgdes diante da mudanga ou do significado que esta tera em sua pratica.

Com a anadlise realizada, posso afirmar que atingi os objetivos propostos para esta
pesquisa. Também respondi a questdo estipulada — “Como os professores percebem e
narram os alcances e os limites das reformas do Ensino Médio e das formagdes ofertadas aos
professores de Matematica na rede estadual de ensino de Sao Paulo nos ultimos 20 anos?”
— e as demais perguntas dela decorrentes.

Identifiquei e analisei as formacgbes direcionadas ao Ensino Médio, que ficaram
registradas na memoaria coletiva do grupo entrevistado. Em cada uma dessas formagdes,
foram reconhecidos: a prescrigao dos objetivos, o publico-alvo, a estrutura e o cronograma.
Em seguida, os dados foram confrontados com as narrativas dos parceiros da pesquisa.
Algumas das formagdes eram direcionadas a todos os professores do Ensino Médio, de
maneira compulsodria, outras com inscrigdo optativa pelo professor. Foram narrados alguns
cursos rapidos, outros com um periodo de dedicacao e profundidade que demandaram maior
esforco e empenho dos cursistas.

Alguns cursos foram divulgados na pagina oficial da rede estadual de ensino; dos
outros, o professor tomou conhecimento por um informe pequeno, no cantinho do quadro de
aviso; para outros, foi alertado por meio de seus pares. Os parceiros da pesquisa participaram

dos cursos que chegaram a seu conhecimento e/ou que lhes foi permitida a inscricdao. A
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comunicagao entre a Secretaria Estadual de Educacéo de Sao Paulo ainda apresenta falhas,
apesar da disponibilidade do uso da tecnologia de informacao disponivel.

A consulta a pagina oficial da rede estadual de ensino, como uma forma de estar a par
sobre mudangas ou cursos oferecidos, foi uma pratica que ndo impediu que algumas
formagodes, que eram do desejo dos parceiros, deixassem de chegar a seu conhecimento. As
ATPC, que seriam o momento adequado para partilhar essas informagdes, ndo foram
consideradas como momentos facilitadores de informar-se sobre formagbes oferecidas,
reformas efetuadas ou legislagéo alteradas. Também nao foram consideradas como contextos
propicios para novos conhecimentos, mas sim como espacos para troca de informacoes e
conhecimentos entre os pares, de maneira informal.

O proéprio grupo de discussao-reflexdo, formado pelos parceiros para a pesquisa,
tornou-se, em alguns momentos, uma troca de conhecimentos entre os participantes, como
uma oportunidade de trabalho pedagogico coletivo. Considero que havia um objetivo comum
no grupo e que cada um deles se identificava com seus pares.

Como pesquisadora, compreendo que € necessario ouvir os professores discorrerem
sobre suas necessidades de formacdo, pois os focos desta mudam no decorrer do
desenvolvimento do saber da experiéncia de cada um, que é diverso para cada professor. E
preciso discutir o momento profissional, pessoal, individual e coletivo, sem dissociar o eu
pessoal do eu profissional do professor. As politicas publicas de formagéo necessitam pensa-
la a partir da ética dos docentes, tendo por objetivo a promogao de cursos que favoregcam a
atuacao do educador e ndo apenas o cumprimento da legislagao.

E necessario, ainda, considerar que os diferentes saberes adquiridos ao longo da
docéncia podem contribuir para a formacado de outros professores, ndo somente em
momentos informais, durante o horario do café ou entre uma aula e outra, mas sim em um
ambiente com incentivo a partilha e a valorizagdo da carreira e dos saberes dos professores,
de maneira sistematica. Nao seria melhor adequar espagos e momentos, dar voz e ouvir esses
professores que foram silenciados durantes todos esses 20 anos?

A melhoria da escola publica brasileira ndo se dara com a alteragéo de legislacao ou
de curriculo, mas sim com o envolvimento dos profissionais da Educacao. Aqueles que estao
diretamente implicados no educar necessitam participar das mudancas e nao simplesmente
coloca-las em pratica. Com certeza, ha um longo caminho a percorrer para que sejam
alcancados a igualdade de condigbes, o respeito as diferencas e a garantia de padréo de
qualidade para todos, conforme determina a Constituicdo Nacional.

Encerro este trabalho, inspirando-me nos poemas de Pablo Neruda (2010), registrados
em seu livro Canto Geral, escrito em circunstancias adversas, quando Neruda refugiava-se

no estrangeiro e cantava sob as asas clandestinas de sua patria. Os poemas testemunham
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um grande amor do autor ao Chile, a seu povo e, por extensao, a todos os povos latino-

americanos.

Assim termina este texto,

aqui deixo meu Canto geral,

cantado sob as asas da liberdade de voar,
executando ousadas manobras para transcender
a uma sociedade com igualdade de condigdes,
respeito as diferengas e

garantia de padrao de qualidade para todos.

Deixo aqui este trabalho, que nasceu do desejo de

registrar a caminhada de uma vida,

de entender como nos tornamos professores de Matematica,
procurando estratégias para tornar nosso trabalho significativo,
a nossos olhos e aos olhos dos outros.

Outros estudos virdo e partilhardo do sonho de

que a Educacgao Basica forme cidadaos conscientes,
participantes de uma sociedade mais justa,

do sonho de que o profissional da Educacao

seja valorizado por seu trabalho e por seu profissionalismo.

Aqui fico, 30 de dezembro, neste ano
de 2017, em Mogi das Cruzes,
alguns dias antes

dos 60 anos de minha idade.

[...]

E nascera de novo esta palavra,
talvez em outro tempo sem dores,
sem as impuras fibras que aderiram
negras vegetagbes em meu canto,

e outra vez nas alturas estara ardendo
meu coragdo queimante e estrelado.
Assim termina este livro, aqui deixo
meu Canto geral escrito
na persegui¢éo, cantando sob
as asas clandestinas de minha patria.
Hoje 5 de fevereiro, neste ano
de 1949, no Chile, em “Godomar
de Chena”, alguns meses antes
dos quarenta e cinco anos de minha idade.

(NERUDA, 2010, p. 602).
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